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Abstract 
 
The outset of this thesis is the seeming fact that teaching and learning in higher education for a 
decade has received a much lower status both considering promotion, tenure and recognition in 
general compared to that of research. Believing that the existing educational research and policy 
„forget‟ the very academics who are conducting everyday teaching this thesis takes an interest in 
the academics themselves and seeks to explore academics‟ lived experience concerning 
possibilities and impossibilities for prioritizing teaching and learning. From a poststructuralist 
theorist understanding this study uses positioning theory to analyse how six interviewed 
academics position themselves and others as right and wrong participants in Academia in 
relation to their teaching and research activities. My analysis shows that a dominant research 
discourse, driven by a harsh research-publishing obligation, distributes legitimacy to the actions 
of academics in a way that leaves „bad researchers‟ with no choice but to try and excel in „less 
prestigious activities‟; teaching and publishing „pseudo-research‟. Concluding remarks consider 
the future development of teaching and learning at universities. 
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Kapitel 1: Indledende afsnit 
 
Intro - fra spæd projektidé til færdigt speciale 
Dette speciale startede længe før det officielle startskud gik d. 1. september 2015. Og ligeså 
afsluttet det kan virke nu, ligeså uafsluttet og kompleks har processen frem til været. Interessen 
for undervisning på universitetet kom i min studietid snigende som en undren over, hvordan man 
egentlig laver god undervisning på universitetet, for jeg havde erfaret både gode og dårlige af 
slagsen. Interessen blev skærpet på et udvekslingsophold i Tyskland i 2014, hvor jeg undrede 
mig over, at vores professor på et af kurserne altid præsenterede småøvelser med ironisk 
distance, som om at det ikke var noget, man gjorde på universitetet det der med at ‟lege‟. Jeg 
stillede mig selv spørgsmålet ”Hvad mon mine undervisere ser som god undervisning?”. 
Efterhånden som jeg fik sat mig ind i litteraturen om emnet og fik åbnet og nuanceret mit blik på 
universitetsunderviserens hverdag, gik det op for mig, at undervisningen jo blot er en del af de 
mange opgaver, videnskabeligt personale på universitetet tager sig af. Derfor skiftede min 
interesse til, hvordan universitetsansatte prioriterer undervisning mellem deres andre opgaver, og 
om det overhovedet er muligt at prioritere og gå op i sin undervisning. For uden prioritering, 
kommer der vel aldrig god undervisning? Det er her det nuværende speciale begynder. 
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Problemfelt 
De videregående uddannelser skal satse meget mere på undervisning og læring. De fleste 
institutioner har gang i strategiplaner på undervisningsområdet, men det kan endnu ikke ses i 
praksis. Når vi spørger dem, der underviser, er svaret ret entydigt: Fremragende undervisning er 
hverken vejen til bedre løn, forfremmelse eller anerkendelse. Det skal ændres. (Kvalitetsudvalget 
2014a) 
 
Sådan lød en af konklusionerne, da det såkaldte ‟Kvalitetsudvalg‟1 i oktober 2014 præsenterede 
deres anden delrapport i deres gennemsyn af de danske videregående uddannelser. En del af 
Kvalitetsudvalgets pegede i deres afrapportering på, at en udfordring for en høj 
undervisningskvalitet er, at undervisning på flere punkter er mindre anerkendt end forskning
2
 - 
især på universitetet (Kvalitetsudvalget 2015: 20). Den samme tendens er også pointeret i 
internationale studier (Young 2006, Chalmers 2011), som dog også peger på, at det har været 
sådan de seneste 20 år, at forskning strukturelt og kulturelt synes at være mere værdsat og 
prioriteret end undervisning på universiteterne (Chalmers 2011: 31). Selvom der efter 
Kvalitetsudvalgets afrapportering er et skærpet politisk fokus på undervisningskvalitet og 
anerkendelse af undervisning på lige fod med forskning, så foregår arbejdet for anerkendelse af 
undervisning på mange fronter
3
 og har været et udviklingsarbejde knyttet til 
universitetspædagogikkens historie, der har været på dagsordenen siden 1990‟erne, hvor 
Adjunktpædagogikum blev obligatorisk i 1993 (Se Laursen 2003 for universitetspædagogikkens 
historie i Danmark). Universitetspædagogik skal her forstås som det udviklingsarbejde og de 
overvejelser, der knytter sig til alle former for undervisning på universitetet. 
 
                                                 
1
 Enkelte anførselstegn bruges ved mine markeringer af en distance eller et begreb. Dobbelt anførselstegn 
(citationstegn) bruges ved direkte citater. 
2
 Kvalitetsudvalget bygger deres udtalelse på en spørgeskemaundersøgelse foretaget af Epinion blandt 3424 
undervisere på universiteterne, som har svaret på forskellige spørgsmål (Kvalitetsudvalget 2014b: 120). I deres 
publikation med samlede udfordringer og anbefalinger ’Nye veje og høje mål’ (Kvalitetsudvalget 2015) hedder en 
af de 11 udfordringer ’God undervisning – lidt værdsat’ (Kvalitetsudvalget 2015: 20). 
3
 Eksempler: Rektorkollegiets Udvalg for Uddannelsespolitik med Hanne Leth Andersen som formand, har for nyligt 
udgivet folderen ’Anerkendelse af undervisning’ (RUP 2015) med en oversigt over initiativer, der er med til at 
anerkende universitetsundervisningen. I samme ånd afholdte Danmarks Evalueringsinstitut (EVA) i samarbejde 
med Dansk Universitetspædagogisk Netværk (DUN) i november 2015 konferencen ’Fra årets underviser til 
strategisk indsats’, hvortil de også udgav magasinet ’værdsæt undervisning’ (EVA 2015). 
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For at forstå det universitetspolitiske landskab i dag, som de ansatte (sekretærer, udviklere, 
ledere, undervisere, forskere) på universiteterne er en del af, vil jeg i det følgende give et kort 
rids af nogle af de dominerende uddannelsespolitiske tendenser og diskurser.  
 
Forholdet mellem forskning og undervisning på universiteterne er blevet et aktuelt emne, som 
knytter sig til den danske uddannelsesdebat om undervisningskvalitet på universiteterne. 
Universitetet er ikke længere en elitær institution for de få, men derimod et ‟masseuniversitet‟, 
hvor flere og flere unge tager deres uddannelse (Ulriksen 1998: 30, Christiansen et al. 2015: 20-
23). Det betyder blandt andet, at universiteterne udgør en substantiel offentlig investering, og 
derfor er aktiviteter som forskning, uddannelse og undervisning blevet et offentligt anliggende
4
, 
som kan ses som en del af en ‟vidensøkonomi‟, hvor universiteterne underlægges krav om 
effektivisering, udbytte og styring (Christiansen et al. 2015: 27-28, Krejsler & Carney 2009: 80-
81). Fokus på effektivisering, international konkurrence og økonomisk produktivitet i den 
offentlige sektor, også kaldet New Public Management eller den neoliberale diskurs, har blandt 
andet betydet, at et begreb som ‟undervisningskvalitet‟ ikke alene kan forstås ud fra pædagogiske 
værdier såsom dannelse, men nu også, i en neoliberal diskurs, kan forstås som ‟effektiv 
undervisning‟ målt ud fra studerendes læringsudbytte (evalueringer), og om dimittender hurtigt 
får job og dermed kan bidrage til Danmarks produktivitet
5
 (Krejsler & Carney 2009: 77-81). 
Kvalitetsudvalget, som for den socialdemokratiske-Radikale Venstre regering fra 2013-2015 
skulle undersøge ‟kvalitet‟ og ‟relevans‟ i de videregående uddannelser, kan ses som en del af 
den offentlige interesse for universiteterne, og derfor knytter diskussionen om anerkendelse af 
undervisning sig også til politiske interesser.  
 
 
                                                 
4
 Se blandt andet indledningen til Kvalitetsudvalgets samlede udfordringer og anbefalinger (Kvalitetsudvalget 2015: 
6), hvor det i høj grad handler om, at opnå en større ’gennemsigtighed’ om hvad der foregår på de videregående 
uddannelser. 
5
 Den neoliberale diskurs og en dominerende økonomisk tænkning af uddannelse, herunder hvad kvalitet og 
relevans betyder i denne sammenhæng, kan læses i indledningen på s. 6 i Kvalitetsudvalgets samlede anbefalinger 
(Kvalitetsudvalget 2015), hvor bl.a. står at uddannelsesniveauet skal være ”topklasse” og at det er tvivlsomt om de 
studerende får ”nok ud af det”. 
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Fokus på det videnskabelige personales levede liv med forskning og undervisning 
Som beskrevet er der stort uddannelsespolitisk fokus på undervisning, og universiteterne har 
gang i et større strategisk planlægningsarbejde, der skal sætte rammerne for, at undervisning kan 
blive anerkendt og prioriteret på linje med forskning. Men som Kvalitetsudvalgets rapport 
indikerer, har arbejdet endnu ikke haft nogen nævneværdig effekt på anerkendelsen, når man 
spørger det videnskabelige personale (i daglige tale forkortet ‟VIPere‟) selv. Spørgsmålet er, om 
fokus på ”strategi” og ”planlægning” ‟ovenfra‟ overhovedet når de konkrete VIPere. Er det 
overhovedet vigtigt for den enkelte VIPer at prioritere undervisning? Har de tid til det? Hvad 
fylder ellers for dem?  
Der lader til i undervisningsdebatten at mangle en stemme fra VIPerne selv – hvad mener de? 
Af denne grund vil jeg i dette speciale vende blikket mod VIPerne og prøve at blive klogere på, 
hvordan diskussionen om undervisning over for forskning tages imod og forstås af dem, der til 
daglig står i forelæsningslokalerne, sidder til vejledning med de studerende og skal få deres 
arbejde som undervisere og forskere til at hænge sammen. Dette vil jeg gøre, ikke alene for at 
forstå hvilke betingelser undervisning har for at blive anerkendt, men også for at forstå om 
undervisning overhovedet gøres vigtig af VIPerne og hvorfor/hvorfor ikke. En undersøgelse af 
levet VIP-liv
6
 kan give en betydningsfuld indsigt i og forståelse for deres syn på sagen 
(Søndergaard 2005: 264). Jeg mener desuden, at en forståelse for VIPeres daglige erfaringer, 
irritationer og prioriteringer vil være givende i uddannelsespolitisk policy-making, idet VIPernes 
perspektiv synes at være fraværende til fordel for et output-fokus på ‟undervisningskvalitet‟ og 
‟de studerendes læring‟ med neoliberale undertoner af gennemførselsprocenter og 
anvendelsesorienterede kompetencemål (Sabri 2010: 191).  
Hvis vi zoomer ind på VIPernes arbejde på universitetet med forskning (feltarbejde, 
laboratoriearbejde, læse litteratur, skrive ansøgninger, skrive forskningsartikler og andre 
publikationer m.m.) og undervisning (forelæsninger, vejledning, laboratoriearbejde, 
ekskursioner, klasseundervisning, forberedelse, pædagogiske overvejelser m.m.), så viser det sig, 
at de daglige prioriteringer mellem forskning og undervisning nogle gange kan være svære og 
decideret fyldt med dilemmaer. Det kan måske anskueliggøres med følgende personlige citat fra 
professor Søren Harnow Klausen i en dansk debatbog om universitetsundervisning: 
 
                                                 
6
 ’levet liv’ er en betegnelse som her bruges om en persons konkrete hverdagserfaringer i al dets ’almindelighed’ 
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Antyder man, at der er andre vigtigere hensyn end de i snæver forstand pædagogiske, og måske 
endda at man ikke skal lægge alt for meget vægt på universitetspædagogikken, bliver man let 
stemplet som reaktionær og virkelighedsfjern forkæmper for forsvundne tiders privilegier, og 
måske også som arbejdssky. Lægger man omvendt vægt på pædagogikken og går op i at tilpasse 
den de studerendes faktiske forudsætninger og behov, vil andre mistænke en for at være på vej til at 
sælge ud af sin faglige integritet og alt det andet akademiske arvesølv. (Klausen 2011:114) 
 
Udtalelsen kan ses som et eksempel på, at prioriteringen mellem to af universitetets 
kerneopgaver, forskning og undervisning (pædagogik), ikke er helt ligetil, og at den ikke simpelt 
foregår ud fra ‟det, man har lyst til‟. Mange faktorer kan siges at spille ind på VIPeres 
orientering, men jeg mener, inspireret af Højgaard og Søndergaard (2003), at det man kunne 
kalde en ‟akademisk kultur‟ eller ‟Akademia‟, synes at have betydende indflydelse på, hvad man 
i universitetsmiljøer legitimt kan prioritere, og hvad man i bestemte situationer kan forstå sig 
selv som (Fx ‟forsker‟, ‟underviser‟, ‟lærer‟, ‟akademiker‟) uden at være ‟ham eller hende den 
lidt skøre, anderledes‟ (Højgaard og Søndergaard 2003: 13-14). ‟Akademia‟ er ikke et bestemt 
sted, det er den dynamiske, grænseoverskridende, kollektive forestilling om, hvad universitetet er 
og skal være, hvad forskning og undervisning er og skal være – det er en forestilling, eller en 
diskurs, som kontinuerligt skabes og legitimeres af VIPere, og som skaber og legitimerer 
‟rigtige‟ og ‟forkerte‟ VIPere (ibid., Søndergaard 2003: 61-65). At prioriteringen i mellem de to 
nogle gange kan være problematisk, skyldes, at VIPere, ligesom mange andre faggrupper, i 
praksis ofte er pressede og derfor må prioritere i deres arbejdsopgaver, hvilket muligvis altid har 
været et dilemma, men som må siges at være intensiveret af de senere års politiske pres på 
universiteterne med nedskæringer flere steder (Magisterbladet 2015) og effektiviseringens motto 
‟more for less‟ (Andersen 2015: 61). 
 
Man kan måske spørge, hvorfor det lige er forholdet mellem de relativt store kategorier 
‟undervisning‟ og ‟forskning‟, der skulle være interessant, da videnskabeligt personale også laver 
andet end, i snæver forstand, at forske og undervise (fx administration, networking, bredere 
formidling, se Gale 2011: 215). Samtidig giver det måske slet ikke mening, og er måske endda 
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kontraproduktivt for universitetspædagogikkens fremme, at tale om dem som opdelte kategorier
7
 
(Macfarlane & Hughes 2009: 10). Og hvad med universitetets adelsmærke om integrationen af 
de to i ‟forskningsbaseret undervisning‟8 eller den lidt mere provokerende ‟undervisningsbaseret 
forskning‟9? Velvidende at det er en simplificering af VIPeres praksis, hvor forskning og 
undervisning ofte flyder sammen og ikke som sådan kan adskilles, har jeg valgt at se netop på 
forholdet mellem forskning og undervisning. For det første fordi det er den opdeling, der bruges i 
offentligheden og i videnskabelige stillingsbetegnelser (Kvalitetsudvalget 2015: 20, 
Stillingsnotat 2013). For det andet fordi videnskabeligt personale ofte omtales som ‟forskere‟ 
eller ‟undervisere‟ (blandt mange andre titler), og for det tredje og vigtigste, fordi jeg i denne 
opgave hovedsageligt bruger de to kategorier som analytiske konstruktioner, der giver to 
velkendte begreber at tale ud fra (begrebsopdelingen bruges fx også i dele af Macfarlane & 
Hughes 2009: 5,10).  
 
Teoretisk tilgang – diskurs og positioneringer 
Teoretisk går jeg ud fra en poststrukturalistisk tilgang, som den beskrives af Søndergaard (2005) 
og Davies (2004). En poststrukturalistisk tilgang er givende for min undersøgelsesinteresse, idet 
den har blik for de magtprocesser, der tildeler subjekter legitimitet, og er sensitiv over for 
selvfølgeligheder, naturligheder og de tilblivelsesprocesser, der blandt andet skabes gennem 
sprog og andre diskursive praksisser (Søndergaard 2005: 240-244). Jeg er inspireret af Michel 
Foucault (1982) og hans fokus på diskurser og subjektiveringsprocesser, dvs. de processer hvori 
subjekter konstitueres af magt, diskurser og sandhed, men samtidig konstituerer sig selv og 
agerer ud fra multiple valgmuligheder (Foucault 1982: 212, 221). Diskurs og diskursiv praksis er 
centrale begreber i denne forståelse og skal forstås som begreber, der dækker over alle former for 
                                                 
7
 Macfarlane og Hughes (2009) argumenterer for, at det er uklogt at omtale forskning og undervisning som adskilte 
kategorier, fordi det netop er med til at skabe distance imellem de to, som ifølge dem bør være integreret i en 
VIPers arbejde for at opnå en ’synergieffekt’ (Macfarlane & Hughes 2009: 10). I mit projekt bruger jeg kategorierne 
som analytiske og diskursive kategorier, og det er derfor mindre relevant, om de i praksis bør knyttes sammen eller 
ej. 
8
 Dette beskrives af mange som et humboldtsk ideal og universitetets varemærke (Dohn & Dolin 2015: 43) over for 
fx gymnasier, erhvervsakademier og andre uddannelser uden forskning tilknyttet. 
9
 Denne betegnelse  er fx brugt af David Budtz Pedersen i avisen Mandag Morgen om egen praksis, hvor han 
’inviterer’ de studerende til at forske sammen med ham i en tid, hvor videnskabeligt personale presses hårdt og 
derfor må ’kigge dybere i værkstøjskassen’, som det står i artiklen s. 21 (Mandag Morgen 2015). 
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tale, handlinger og meaning-making-processer
10
, som er med til at skabe realiteter og den sociale 
verden, som vi forstår den (Davies & Harré 1999: 34, Petersen 2015a: 64). I dette perspektiv ses 
VIPere som subjekter, der både agerer selvstændigt ud fra egne ønsker, og som samtidig er 
konstitueret af diskurser, som fx den neoliberale i et gensidigt forhold. For nærmere at kunne 
begrebsliggøre VIPeres komplekse identitetsarbejde, bruger jeg positioneringsteorien (Davies & 
Harré 1999, Harré & Langenhove 1999), som fokuserer på subjekters forhandlinger, 
indoptagelser, afvisninger og uddeling af forskellige positioner i konkret social interaktion– 
samlet kaldet positionering (Davies & Harré 1999: 52). Positioneringsteorien giver ikke alene en 
måde at forstå og undersøge, hvordan VIPere i konkrete samtaler forholder sig til og 
medproducerer forskellige diskurser om forskning og undervisning, den er også udviklet for at 
kunne undersøge samtalers ‟sociale regler‟ og dermed de produktionsbetingelser og den konkrete 
kontekst, som VIPernes fortællinger produceres i (Harré & Langenhove 1999: 1). 
 
Problemformulering og forskningsspørgsmål 
De nævnte teoretiske perspektiver informerer mine undersøgelsesspørgsmål i dette speciale, og 
de skulle derfor gerne give en forståelse for, hvorfor jeg spørger, som jeg gør i forhold til mit 
konkrete emne om undervisningens vilkår for at blive anerkendt og prioriteret af VIPere. Den 
overordnede problemformulering, som driver min undersøgelsesinteresse i dette speciale lyder: 
 
Hvilke muligheder og barrierer er der for at prioritere og anerkende undervisning på 
universitetet? 
 
Denne problemformulering har jeg operationaliseret i et centralt forskningsspørgsmål, der skal 
tjene som analytisk fokus i min opgave. Det lyder: 
 
Hvordan positionerer videnskabeligt personale sig selv og andre som rigtige, forkerte, naturlige 
og unaturlige deltagere i Akademia i forhold til de diskursive kategorier ’forskning’ og 
’undervisning’? 
 
                                                 
10
 Af mangel på en god dansk oversættelse beholder jeg her det engelske ’meaning-making’ som man kunne 
oversætte til de sociale processer, som mennesker skaber betydning og mening igennem. 
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To underspørgsmål skal hjælpe til at guide min arbejdsproces og opgavens struktur: 
 Hvordan kan en poststrukturalistisk tilgang og positioneringsteorien anvendes som 
teoriapparat i udforskningen af VIPeres diskursive praksisser?
11
 
 Hvilke diskurser/positioner om forskning og undervisning konstrueres som mulige og 
umulige i VIPernes lokale universitetsmiljø? 
 
For at undersøge VIPeres positioneringer i forhold til deres levede liv med forskning og 
undervisning, har jeg udført kvalitative interviews med seks VIPere fra et dansk universitet, og 
det er analysen af deres fortalte historier – narrativer – der udgør den empiriske basis for min 
analyse. Narrativer skal her forstås som en diskursiv konstruktion. Analysen foretages 
diskursanalytisk ud fra positioneringsteorien. Mine overvejelser om interviews, og de 
videnskabsteoretiske implikationer ved at have en poststrukturalistisk tilgang vil blive 
præsenteret i mine metodologiske betragtninger. I min afsluttende konkluderende diskussion vil 
jeg diskutere mine analytiske pointer og endeligt besvare min problemformulering og komme 
meden række bud på, hvilke muligheder undervisning har for at blive anerkendt på universitetet i 
dag, og hvad der kan gøres. I det følgende vil jeg præsentere noget af den forskning, som findes 
på området, og som min undersøgelse bygger videre på. 
 
Forskning i og om Akademia – undervisning, policy og identitet 
Jeg vil her præsentere den forskning, som har bidraget til min forståelse af mit emne, og som er 
den viden, jeg med dette speciale bygger videre på. Som sagt i mit forord, har fokus for dette 
speciale ændret sig undervejs, fra at være et udpræget universitetspædagogisk projekt sigtet mod 
bedre undervisning til at fokusere på VIPeren som et subjekt, der skaber mening og positionerer 
sig mellem undervisning og forskning i et universitetspolitisk felt med flere diskurser i spil. Min 
litteraturpræsentation her vil afspejle de forskellige foki, som har inspireret og informeret mit 
projekt, og derfor vil de overordnede tematikker for relevant forskning være anerkendelse af 
undervisning, udvikling af undervisning og universitetspædagogik, policy-bevægelser inden for 
                                                 
11
 Almindeligvis vil man nok ikke have sin metodologiske tilgang som en del af sit undersøgelsesfelt, men da 
poststrukturalismen er en markant ny måde at tænke og arbejde på for mig i forhold til det jeg vil kalde ’traditionel 
kvalitativ forskning’(Hermeneutisk-fænomenologisk tradition), som er den tradition jeg er socialiseret til i min 
studietid, så får det en plads under mine forskningsspørgsmål, da det har krævet tid og kræfter at sætte mig ind i 
en post-realistisk, poststrukturalistisk videnskabstradition. Se uddybning under kapitel 2. 
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universitetsverdenen og identitetsforskning om VIP-identiteter. Præsentationen er produceret på 
den relativt korte tid, jeg har haft til at søge og læse, men den præsenterer væsentlige 
perspektiver, som er relevant for min opgave. Intentionen med dette afsnit er også at positionere 
nærværende speciale i national og international forskning om Akademia ved at argumentere for 
‟videnshuller‟.  
 
Dansk forskning 
På det universitetspædagogiske område i Danmark beskæftiger litteraturen sig hovedsageligt 
med praksisudvikling og faglig udvikling af universitetsundervisningen, som Lotte Rienecker er 
inde på i lederen til det nyeste nummer af Dansk Universitetspædagogisk Tidsskrift (Rienecker 
2015), hvor hun skriver: ”(...) i Danmark er der ganske få der beskæftiger sig med teoretisk 
universitetspædagogik eller –didaktik. Der er også ganske få som pt. har mulighed for at lave 
større empiriske undersøgelser af universitetspædagogik, undersøgelser som rækker ud over egen 
praksis.” (Rienecker 2015: 6). Det har været nemt at finde polemiske debatbøger om 
universitetsundervisning og kritik af regeringens uddannelsespolitik (Fx Feldt & Dohn 2011, 
Larsen & Mortensen 2014) og artikler med personlige historier om universitetspædagogik, og 
hvad universitetet burde fokusere på (Fx Dansk Pædagogisk Tidsskrift nr. 1, 1998), men egentlig 
forskning på området har været sværere at finde i en dansk kontekst. Et eksempel på forskning 
der i en dansk kontekst har beskæftiget sig med Akademia med en diskursteoretisk ramme er 
Dorte Marie Søndergaard og Lis Højgaards bog Akademisk tilblivelse – Akademia og dens 
kønnede befolkning (Højgaard & Søndergaard 2003), der bygger på forskningsprojektet Køn i 
den akademiske organisation. Selvom projektet har et kønsperspektiv på Akademia, så behandler 
det stadig relevante emner for mit projekt, idet Søndergaards artikel i bogen for eksempel 
behandler akademiske kulturer, og hvordan akademikere positionerer sig og indgår i 
subjektiveringsprocesser (Søndergaard 2003: 63). Jeg er inspireret af Søndergaards artikel, da 
den blandt andet behandler in- og eksklusionsprocesser set ud fra positioneringer af ‟autentisk 
akademiker‟ og giver begreber at forstå akademiske kulturer ud fra (Søndergaard 2003: 64-69). 
Lis Højgaard har i samme bog fra et positioneringsteoretisk perspektiv skrevet om 
forskerpositioner og undersøgt, hvad kategorien ‟forsker‟ kan indeholde (Højgaard 2003:203-
205). Højgaard konstruerer i sin artikel to diskurser eller fortællinger om forskning, hun mener, 
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akademikere positionerer sig i forhold til; fællesskabets forskerdiskurs og den faglige 
forskerdiskurs (Højgaard 2003: 206). Ingen af de to artikler behandler dog kategorien 
‟undervisning‟ og fokuserer i højere grad på ‟forskning‟.  
 
En anden relevant kilde til forskning i universiteterne i Danmark er forskningsprogrammet 
Education, Policy and Organisation in the Knowledge Economy (EPOKE) fra Danmarks institut 
for Pædagogik og Uddannelse (DPU), som har produceret en længere række arbejdspapirer og 
andre publikationer
12
, der alle centrerer omkring universiteter og policy-making fra forskellige 
perspektiver
13. En af artiklerne der er kommet ud af EPOKE‟s arbejde er ‟University academics 
at a crossroads? Continuity and Transformation in Danish University Reform‟ (2009) af John B. 
Krejsler og Stephen Carney, som argumenterer for, at der som følge af universitetsreformer og 
uddannelsespolitisk fokus på effektivitet er sket et skifte fra en demokratisk diskurs til en 
effektivitetsdiskurs som den dominerende forståelse af universiteterne (Krejsler & Carney 2009: 
75-76). Artiklen konkluderer ud fra et foucaultiansk diskursperspektiv at på trods af 
effektivitetsdiskursens skabelse af ofte meget konkrete muligheder og begrænsninger for 
videnskabeligt personale, så forhandler, underminerer og genskaber implicerede subjekter den 
diskursive ‟neoliberale realitet‟ på forskellige måder (Krejsler & Carney 2009: 91). Krejsler og 
Carneys artikel (2009) arbejder, ligesom mange af publikationerne fra EPOKE-programmet, ud 
fra et policy-perspektiv, idet den undersøger de diskursive følger af uddannelsespolitiske tiltag 
og diskurser, og hvordan de slår igennem og påvirker ‟akademiske subjekter‟. Mit projekt tager 
ikke udgangspunkt i ændringer på universitetsområdet som sådan, ikke fordi de ikke har nogen 
betydning for mit projekt, men fordi fokus på VIPerne og deres betydningstilskrivelser til 
forskning og undervisning står i centrum.  
 
                                                 
12
 På EPOKES’s hjemmeside findes en publikationsliste med massevis nationale og internationale publikationer om 
universiteterne, de studerende, VIPerne, lederne og andre aktører i Akademia.  
13
 Det første arbejdspapir i serien ’Working papers on university reform’ kom i 2006 som en del af projektet ’New 
management, new identities? Danish university reform in an international perspective’, der var født til at forske i 
følgerne af Universitetsloven af 2003, men bredte sit perspektiv ud, da der efter 2003 fortsat kom nye politiske 
initiativer og ændringer for universiteterne (se Faktaark DPU). Siden 2006 er der under forskellige 
forskningsprogrammer med Susan Wright i spidsen produceret 24 arbejdspapirer i serien ’Working papers on 
university reform’, som kan ses på projektets hjemmeside her: http://edu.au.dk/en/research/research-
areas/epoke/publications/working-papers/ 
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International forskning 
I min søgning på international forskning synes der inden for ‟research in higher education‟ 
overordnet at være en gruppering med ateoretiske, empirisk tunge artikler, som ofte eksplicit, 
nogle gange implicit, søger mod normativt at forbedre universitetsundervisning, mens en anden 
gruppering fokuserer på ‟Academic identities‟ og ligesom EPOKE ofte identitetsarbejde i 
sammenhæng med policy-ændringer. I den første ‟gruppering‟ er målet konkret at ‟forbedre 
universitetsundervisning og studerendes læring‟, som det fx kan læses i Nira Hativas 
introduktion til tidsskriftet ‟Instructional Science‟ i 2000 (Hativa 2000a: 331). De studier jeg har 
fundet inden for denne gruppering består i at undersøge, hvordan universitetsundervisere tænker 
ud fra relativt essentialistiske forståelser og finde forskellige sammenhænge mellem fx 
‟conceptions of teaching‟ og ‟approaches to teaching‟(Kember & Kwan 2000), ‟teacher beliefs 
and intentions‟(Norton et al. 2005) og ‟approaches, disciplines and context‟ (Lindblom-Ylänne et 
al. 2006). Disse nævnte studier er undersøgt gennem kvantitative undersøgelser med 
strukturerede spørgeskemaer. På baggrund af normative idéer om hvad ‟god undervisning‟ er, 
kan de førnævnte foki på underviseres tænkemåder fx bruges til at ændre ‟dårlige undervisere‟ til 
‟gode undervisere‟, som Hativa beskriver det i en artikel om pædagogisk udvikling af to 
undervisere (Hativa 2000b: 491-492). Forskningsartikler som de førnævnte, med det man kan 
kalde ‟conceptions of teaching‟-tilgang (McLean 2008: 105), er kendetegnet ved at være 
‟ateoretiske‟ på den måde, at de ikke eksplicit forholder sig til deres (implicitte) 
videnskabsteoretiske tilgange, men derimod fokuserer på metoder
14
, empiri og resultater 
(Kember & Kwan 2000, Lindblom-Ylänne et al. 2006,  Norton et al. 2005).  
 
Bevæger vi os mod forskning om Akademia, som i højere grad er eksplicit teoretisk informeret, 
og som beskæftiger sig med videnskabeligt personale fra et mere diskursteoretisk perspektiv, så 
lader ‟academic identity‟ som sagt til at være et emne, der er forsket en del i (Se fx McLean 
2012, Gale 2011). Neil McLean brugte i sit studie (Mclean 2012) en diskurspsykologisk tilgang i 
undersøgelsen af nyansatte videnskabeligt personales identiteter, som han over tid undersøgte 
gennem diskursanalyse af en række nye underviseres undervisningsportfolio under pædagogisk 
videreuddannelse (McLean 2012: 97-98). Han argumenterer for, at en diskursanalytisk tilgang 
giver nye og frugtbare perspektiver på videnskabelige ansattes identitetsarbejde, og at en sådan 
                                                 
14
 Her ment som metoder i instrumentel forstand, dvs. de teknikker forskerne har brugt i deres empiriproduktion. 
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tilgang kan bygge bro mellem relativt statiske identitetsbeskrivelser i den såkaldte ‟conceptions 
of teaching‟-tilgang, som Kember og Kwan (2000) og Lindblom-Ylänne et al. (2006) kan ses 
som repræsentanter for, og så en udviklingstilgang, hvor identitet ses som knyttet til forskellige 
stadier af ens tid som videnskabeligt ansat (McLean 2012: 104-105). Jeg er inspireret af Mcleans 
undersøgelse, idet han bruger diskursanalyse, som dog er inden for en diskurspsykologisk 
tradition, der ikke på samme måde som en poststrukturalistisk tradition fokuserer på magt og 
diskurser som mere end sprog. Samtidig beskæftiger Mclean sig med skreven tekst, frem for 
mundtligt produceret tekst som i mit tilfælde.  
 
Inden for den internationale forskning i akademikeres identitetsarbejde og subjektformation er 
der ofte fokus på den politiske kontekst: neoliberalismen (Sabri 2010: 191-192). Sådanne studier 
befinder sig inden for det, der kan kaldes ‟policy-undersøgelser‟, som forsker i, hvordan policy-
work påvirker det videnskabelige personales subjekt- og positioneringsarbejde (ibid.). Sabri 
skriver med reference til forskellige studier, at der er blandede perspektiver på akademikeres 
identitetsarbejde under neoliberale policies: Den akademiske identitet synes relativt uændret og 
domineres stadig mest af det faglige miljø og arbejdet med forskning og undervisning, mens 
nogle især ‟yngre‟ akademikere indoptager neoliberale diskurser, som en del af deres identitet 
om fx at give de studerende erhvervsorienterede kompetencer (Sabri 2010: 192). Samtidig synes 
akademikeres ‟svar‟ på neoliberale diskurser at variere fra pessimistisk modstand til mere positiv 
respons, hvor nye diskurser skaber nye identitetsmuligheder (ibid.). 
 
Opsummerende viser de nævnte forskningsstudier, at der i forskningen inden for akademikeres 
identitetsarbejde kan være forskellige foki og lægges forskellig vægt på de elementer, der 
påvirker identitetsarbejdet; fagdisciplin, stillingsbetegnelse, universitetsstruktur, 
erhvervserfaring, kollegialt miljø, institutionskultur (Gale 2011: 215-217), køn (Søndergaard 
2003, Højgaard 2003), neoliberale diskurser, og om man er nyansat adjunkt eller erfaren 
professor (Sabri 2010: 191-192). Selvom de nævnte elementer har vist sig at have en indflydelse 
i forskellige studier, så peger de fleste studier også på en kontekst-sensitivitet, så den vægt og 
betydning de forskellige begreber får, afhænger af forskerens undersøgelsesinteresse i den 
konkrete empiriske vidensproduktion. Gale beskriver kontekstens betydning således: 
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(...) in the reality of experience it is not just a question of the number of roles, but the differential 
weighting of these (Blaxter, Hughes, & Tight; Cuthbert, 1996) for an individual within a particular 
department at a particular time. It is argued here that the cultural identity of the institution and the 
very local level in which is daily immersed significantly influence the basis, and the continual 
reconstitution, of the academic identity (Trowler, 2004). (Gale 2011: 217) 
 
Jeg er inspireret af Gales fokus på ‟konteksten‟ i den betydning, at institutionskulturen og det 
lokale miljø spiller en rolle, men det er vigtigt at pointere, at betydningen af disse i en 
poststrukturalistisk forståelse aldrig vil være prædefineret eller begrænset til det ‟lokale‟, men 
kommer an på, hvordan det bliver gjort relevant i social interaktion, i mit tilfælde mellem 
interviewpersonen og intervieweren. Samtidig har det også afgørende betydning, hvordan jeg 
som forsker med min specifikke forskningsinteresse lægger vægt på forskellige elementer i min 
analyse af interviewene.  
 
Ovenstående forskningspræsentation viser, at der synes at være en opdeling mellem ateoretiske 
forskningsartikler om undervisning og læring med praksisambitioner på den ene side og mere 
teoretisk informerede policy-orienterede projekter på den anden side, som sjældent forholder sig 
til udviklingsperspektiver for universitetspædagogikken. I nærværende speciale forsøger jeg at 
placere mig mellem disse to ved at have en universitetspædagogisk ambition om at kunne 
kvalificere arbejdet mod prioritering af undervisning på linje med forskning ved at lave en 
undersøgelse af barrierer og muligheder for VIPere i forhold til at prioritere undervisning. 
Samtidig er mit projekt eksplicit teoretisk og fokuserer på, og er sensitiv over for, levede VIP-liv, 
som på mange måder har været fraværende i mange policy-initiativer for at forbedre 
universitetsundervisning. De teoretiske og emnemæssige diskussioner, der ligger i 
forskningspræsentationen vil blive genbesøgt i min diskussion. 
 
I det følgende kapitel vil jeg præsentere de videnskabsteoretiske grundforståelser, som 
informerer mit projekt, og beskrive hvilke implikationer en poststrukturalistisk tilgang har for de 
forskellige dele af min forskningsproces. 
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Kapitel 2: Metodologiske betragtninger 
 
I dette kapitel vil jeg præsentere mine metodologiske overvejelser, det vil sige de valg, jeg har 
truffet gennem processen, og hvordan disse hænger sammen med min poststrukturalistiske 
forskningstilgang. Kapitlet er opdelt i fire dele, hvor det første handler om ontologiske og 
epistemologiske forståelser i mit projekt, det andet om min empiriske metode, den tredje om 
formidlingsovervejelser, og den sidste om analysemetode. 
 
At ontologiske og epistemologiske overvejelser, empirisk metode, formidlingsovervejelser og 
analysemetode er samlet i et kapitel, skal indikere, at der er en sammenhæng mellem måden jeg 
anskuer verden og viden på, og hvilke metoder jeg anvender, både empirisk og analytisk (Koro-
Ljungberg 2008:429, Gubrium & Holstein 2008:5, Mik-Meyer & Järvinen 2005:10). Den 
forskningstilgang man har og de ontologiske og epistemologiske betragtninger, der knytter sig til 
den, er ikke alene medbestemmende for, hvilke empiriske og analytiske metoder der vil være 
meningsfulde at bruge, de er også medskabere af det vokabularium, man har til rådighed – 
metodologiske grundantagelser påvirker hele forskningsprocessen (ibid.). Derfor vil en stræben 
efter videnskabsteoretisk konsistens og systematik, i den måde man laver sin analyse på (og 
opgaven som helhed), også kunne tjene som et kvalitetskriterium for forskning (Søndergaard 
2005:263-265). Nogle forskningstilgange indeholder ikke eksplicitte teoretiske antagelser(Mik-
Meyer & Järvinen 2005:13 nævner fx fænomenologi), men ifølge Koro-Ljungberg vil det være 
umuligt at bedrive forskning uden at være influeret af bestemte teoretiske orienteringer (Koro-
Ljungberg 2008:429).  Søndergaard påpeger desuden, at man for at kunne sige noget om verden, 
det hun kalder forskningens ‟definitionsmagt‟, så må dette ”fremarbejdes på grundlag af en 
erklæret og erkendt ‟videnskabelig‟ praksis (...)” (Søndergaard 2005:265). Jeg vil i det følgende 
præsentere projektets forståelse af verden som ‟værende‟, (ontologi) samt hvordan man kan opnå 
viden om den (epistemologi). 
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Ontologiske og epistemologiske antagelser 
Ontologisk trækker en poststrukturalistisk tilgang på, at virkeligheden – hvad mennesker gør og 
siger i den sociale verden - er social konstrueret
15
. Jaber Gubrium og James Holstein (2008) 
formulerer denne erkendelse på følgende måde: 
 
The leading idea always has been that the world we live in and our place in it are not simply and 
evidently ‟there‟ for participants. Rather, participants actively construct the world of everyday life 
and its constituent elements.  (Gubrium & Holstein 2008:3) 
 
Denne forståelse skriver sig eksplicit op imod mere realistiske tilgange
16
, hvor verden eksisterer 
som en empirisk sandhed og realitet, og hvor det er muligt at opnå en mere eller mindre sand 
viden om verden, hvis bare den undersøges ‟rigtigt‟ og dybdegående nok (Gubrium & Holstein 
2008:4, Harré & Langenhove 1999:3, Mik-Meyer & Järvinen 2005:9). Inden for kvalitativ 
forskning er det ofte fænomenologiske og hermeneutiske tilgange, der stilles i kontrast til mere 
socialkonstruktionistiske tilgange, hvor førstnævnte ofte opererer med en semirealistisk ontologi 
og epistemologi (Mik-Meyer & Järvinen 2005:9). Med Petersens ord (2015b) vil jeg kalde 
tilgange, som opererer med en socialkonstruktionistisk forståelse for ‟post-realistiske‟ tilgange17, 
fordi de netop ofte karakteriseres ved eksplicit at positionere sig væk fra realistiske tilgange, og 
derfor opponerer mod essentialisme, determinisme og universalisme (Petersen 2015b: 150, 
Søndergaard 2005, Mik-Meyer & Järvinen 2005, Koro-Ljungberg 2008, Gubrium & Holstein 
2008).  
Rom Harré og Luk van Langenhove beskriver, hvordan at antagelsen om, at virkeligheden er 
social konstrueret kan være mere eller mindre stærk i sin karakter og går fra at se den fysiske 
verden som socialt konstrueret og opnåelsen af sandheder som umulig til at operere med en reel 
                                                 
15
 Jeg skelner i projektet mellem min forskningstilgang – poststrukturalismen – og så den onto-epistemologiske 
forståelse – socialkonstruktionismen. 
16
 Søndergaard skriver, at realistiske tilgange også kan kaldes for ’genstandsreificerende’ eller 
’virkelighedskonstaterende’ tilgange, fordi de netop bygger på en realistisk ontologi (Søndergaard 2005:236). Mik-
Meyer og Järvinen og Holstein & Gubrium taler om ’naturalistiske tilgange’, som er meget lig med den beskrevne 
realistiske forståelse (Mik-Meyer & Järvinen 2005:14-15, Holstein & Gubrium 2008:374). 
17
 Det skal ikke forstås sådan at disse tilgange ikke opererer med ’realiteter’, at der ikke findes ’realiteter’ såsom en 
fysisk virkelighed, men nærmere, at ’realiteter’ og materialiteter må forstås som socialt konstruerede og diskursive 
i og med, at vi ikke har nogen præ-diskursiv adgang til dem (Se bl.a. Søndergaard 2005: 238, Pfohl 2008:646, Koro-
Ljungberg 2008:442, Petersen 2015a:64-65). 
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fysisk virkelighed og mulighed for sandheder, som dog skal forstås forskelligt alt afhængigt af, 
hvem der beskriver dem og derfor skal ses som et pluralt fænomen (Harré & Langenhove 
1999:3). På samme måde er nogle socialkonstruktionistiske tilgange meget fokuserede mod 
bestemte empiriske felter, mens andre ikke tilskriver det empiriske nogen betydning og i stedet 
retter sig mod overvejelser om forskerens realitetskonstruerende kraft i sin skriftlige fremstilling 
(Gubrium & Holstein 2008:6).  Uanset hvor ‟stærkt‟ ens konstruktionistiske udgangspunkt er, så 
har denne post-realistiske tilgang, som tidligere beskrevet, en række konsekvenser for måden at 
forstå verden på og hermed for måden at bedrive forskning på.  
Det vigtige i mit projekt, er, hvordan mit genstandsfelt - den sociale verden – det der foregår 
mellem mennesker og som mennesker forstår som sandt og virkeligt, også kaldet diskurser,  
forstås og undersøges (Harré & Langenhove 1999:4). Ud fra en socialkonstruktionistisk tilgang, 
så skal det, mennesker siger og gør, ses som handlinger, der alle er med til at konstruere den 
sociale virkelighed (Davies & Harré 1999:34). Inden for positioneringsteorien er fokus på 
diskursive praksisser  - sprog og meningsproducerende handlinger i bred forstand – i samtaler, 
fordi det især er her, mening og forståelsen af verden produceres (Harré & Langenhove 1999:3).  
 
På samme måde som at verdens ontologiske beskaffenhed er en social konstruktion, et diskursivt 
produkt, så er den viden vi kan erkende også et produkt af diskurser: ”To know anything is to 
know in terms of one or more discourses.” (Davies & Harré 1999:34-35). Denne erkendelse, at 
viden eksisterer diskursivt, kan siges at stamme fra Michel Foucault, der introducerede begrebet 
‟diskurs‟ som en sandhedsproducerende enhed, der er med til at konstituere subjekter:  
 
(...) in a society such as ours, but basically in any society, there are manifold relations of power 
which permeate, characterise and constitute the social body, and these relations of power cannot 
themselves be established, consolidated nor implemented without the production, accumulation, 
circulation and functioning of discourse. (Foucault 1980:93) 
 
Magten som Foucault her taler om er central, idet den er med til at konstituere subjekter inden 
for bestemte sandhedsparadigmer, som dermed skaber og lukker muligheder for subjektets 
ageren (Foucault 1982:221). Samtidig er forholdet mellem subjektet og magten gensidigt 
konstituerende, da magten på den ene side konstituerer subjektet, mens subjektet samtidig 
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producerer magten (Foucault 1980:98). Magtbegrebet er relevant, da det sætter fokus på, 
hvordan subjekter gennem subjektiveringsprocesser konstitueres, og konstituerer sig, som 
rigtige, forkerte, passende og upassende ud fra forskellige diskurser (Petersen 2015a:64, Foucault 
1980:97-98). 
 
Gubrium og Holstein skriver, at en Foucaultiansk tilgang på mange måder kan siges at operere 
på et ‟makroplan‟ i og med det beskæftiger sig med og forholder sig til samfundsmæssige 
diskurser og magt i subjektiveringsprocesser (Gubrium & Holstein 2008:7). 
Positioneringsteorien er i denne forståelse mere fokuseret mod ‟mikroplanet‟ med sit eksplicitte 
fokus på samtaler og situeret
18
 interaktion (Langenhove & Harré 1999:15-16). Selvom denne 
opdeling er en konstruktion af to tilgange som på ingen måder kan reduceres til at være ‟en 
bestemt tilgang‟, så kan det vise, hvad der er i fokus i hver teoretisk tilgang, og hvad der måske 
ikke fokuseres så meget på. Som beskrevet tidligere bruger jeg i mit projekt da også mere 
Foucault til at vise grundforståelserne af diskurs og magt, mens positioneringsteorien mere 
fungerer som konkret analyseværktøj. 
 
Vidensproduktion gennem interviews 
Som beskrevet tidligere så har ens teoretiske tilgang i forskning også konsekvenser for hvilke 
empiriske metoder der vil være relevant at bruge og hvordan man forstår dem. I mit projekt har 
jeg arbejdet med kvalitative interviews
19
 ud fra en poststrukturalistisk tilgang (Koro-Ljungberg 
2008, Staunæs & Søndergaard 2005). Mit empiriske grundlag for opgaven består af kvalitative 
interviews med seks VIPere, der aktivt forsker og underviser. Interviewene er udført med 
udgangspunkt i en interviewguide med et åbnende spørgsmål om interviewpersonens vej ind i 
Akademia og derefter tematisk strukturerede spørgsmål (Se min interviewguide i bilag 1). 
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 Dette begreb skal forstås som en slags kontekstafhængighed, og at den viden, der skabes ikke kommer ’ingen 
steder fra’, men derimod er produceret af bestemte personer(ofte forskeren) i bestemte situationer og derfor også 
må forstås som sådan (Petersen 2015b: 148) 
19
 Mit empiriske grundlag for opgaven består af kvalitative interviews med seks VIPere, som er udført med 
udgangspunkt en interviewguide med et åbnende spørgsmål om interviewpersonens vej ind i Akademia og 
derefter tematisk strukturerede spørgsmål (Se min interviewguide i bilag 1). Interviewguiden fungerede alene som 
et udgangspunkt, og de konkrete samtaler udviklede sig forskelligt, selvom vi dog stort set i alle interviews nåede 
rundt om temaerne. 
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Interviewguiden fungerede alene som et udgangspunkt, og de konkrete samtaler udviklede sig 
forskelligt, selvom vi dog stort set i alle interviews nåede rundt om temaerne. 
Poststrukturalismen tager konsekvensen af en post-realistisk tilgang og anskuer derfor 
interviewet som ”dialogical performances, social meaning-making acts, and cofacilitated 
knowledge exchanges” (Koro-Ljungberg 2008:430). Denne måde at forstå interview på står i 
modsætning til en mere realistisk forståelse, hvor forskeren skal ud og undersøge verden og 
gennem interviews neutralt hiver information ud af interviewpersoner, som udgør 
repræsentationer af faktuelle begivenheder og erfaringer (Holstein & Gubrium 2008:388). 
Mange traditionelle begreber inden for interviewmetode må siges at stamme fra en realistisk 
forståelse, idet en forsker kan gøre ‟fund‟ og skaffe ‟data‟ om verden og få viden fra 
‟respondenter‟ eller ‟informanter‟(Koro-Ljungberg 2008:431, Petersen 2003:71). Mange 
forskere, som benytter, eller i hvert fald skriver de benytter en socialkonstruktionistisk tilgang
20
, 
bruger dog også begreber som ‟fund‟ og ‟data‟(Se for eksempel Holstein & Gubrium 2008:388 
og Nikander 2008:420), hvorimod andre sprogligt forsøger at indikere det konstruktionistiske 
udgangspunkt ved for eksempel at tale om ‟creata‟21(Petersen 2003:71) i stedet for data og 
‟vidende subjekter‟ i stedet for informanter (Koro-Ljungberg 2008: 430). Jeg vælger at kalde 
dem, jeg har talt med i mit projekt, for ‟interviewpersoner‟ for at indikere den kontekst, 
interviewmaterialet er produceret i – at jeg har introduceret interviewsituationen netop som et 
‟interview‟, som er en, af mange, velkendt social situation22 med nogle prædefinerede roller som 
ofte er ‟interviewer‟ og ‟interviewperson‟(Tanggaard & Brinkmann 2010: 29-30). Jeg siger 
dermed ikke, at vi i selve interviewsituationen nødvendigvis ‟opførte‟ os som disse generiske 
rollemærkater
23
 – her henviser jeg i stedet til positioneringsteorien og dens fokus på situationen 
som situeret og under konstant dynamisk udvikling, så hvordan positioneringer udspiller sig, må 
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 Jeg vil ikke i denne opgave gøre mig til herre over, hvorvidt noget forskning er ’rigtigt’ socialkonstruktionistisk, 
erklæret eller ej. Gubrium og Holstein (2008) kritiserer nogle værker for at misbruge termen, (s. 5), og jeg refererer 
derfor alene til, hvad forfatterne selv skriver. 
21
 Ordet er en sammentrækning af ’create’ og ’data’ for at markere, at forskeren aktivt konstruerer sine data 
(Petersen 2003:71). Nogle vælger at vise sin skepsis over for ’realistiske inspirerede metodebegreber’ ved at sætte 
’data’ i citationstegn som for eksempel Koro-Ljungberg (2008:431) 
22
 . I mit tilfælde kan interviewet som situation antages at være særligt velkendt for interviewpersonerne, da de 
alle aktivt forsker og arbejder på et universitet, hvor en ret anvendt metode er forskningsinterviews. 
23
 Eksempelvis indtog en af interviewpersonerne en rolle som ’vejleder’, hvilket gjorde denne til ’interviewer’, som 
stillede spørgsmål til mit projekt i stedet for at indtage rollen som ’svarperson’. Dette er en metodisk interessant 
pointe, som jeg blev opmærksom på, når jeg som ’studerende’ interviewer VIPere, der jo ofte optræder i rollen 
’vejleder’.  
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komme an på min analyse af det. En interviewsituation er ikke bare én situation, men derimod en 
længere dynamisk form for samtale, hvor det der siges og kan siges bygger ‟oven på‟ og er 
afhængigt af det, der allerede er sagt (Harré & Langenhove 1999:5). I min analyse vil jeg komme 
nærmere ind på, hvornår det er relevant at kigge nærmere på positionerne  ‟interviewer‟ og 
‟interviewperson‟, som de udfoldede sig i de konkrete interviewsituationer. Sådanne 
sensitiviteter i min analyse er blandt andet relevant, da et interview kan ses som en situation, som 
er styret af sociale regler og forventninger til subjekters handlen og positioneringer i den (Koro-
Ljungberg 2008:430, Harré & Langenhove 1999:1). De sociale regler i ‟en interviewsituation‟24 
kan for eksempel gøre, at den interviewede forsøger at ‟hjælpe‟ intervieweren ved at komme 
med svar som i situationen forventes af positionen ‟interviewperson‟. Dette oplevede jeg 
eksempelvis i nogle af interviewene, blandt andet et hvor interviewpersonen umotiveret 
præsenterede sig selv med hovedet ned i diktafonen, som i ‟vi ved begge to godt, hvad der skal 
ske her, så lad os bare komme i gang‟. En anden interviewperson spurgte kontinuerligt om 
personenes svar var ‟det jeg ledte efter‟, hvilket viser en kulturelt genkendelig konstruktion af 
interviewsituationen, hvor én part søger relevant information fra en anden. Mirka Koro-
Ljungberg diskuterer i sin artikel om interview (Koro-Ljungberg 2008), i hvor høj grad et 
interview kan ses som en dialog, hvor parterne har fælles interesser og søger konsensus, eller om 
det måske i højere grad kan anskues som et ulige magtforhold, hvor intervieweren ‟udnytter‟ den 
interviewede (Koro-Ljungberg 2008:438). Uanset om et interview har eller bør have elementer af 
at søge konsensus, provokere hinanden, åbne nye horisonter, transformere, agere som ‟forventet‟ 
eller noget tredje, så er interaktionen i interviews interessant, fordi det fortæller noget om 
meningsproduktionen og de gensidige forventninger og positioneringer. Koro-Ljungberg kalder 
dette for interviewets ‟hvad‟(Hvad sagde de?) og ‟hvordan‟ (Hvordan sagde de det?), som ikke 
kan adskilles i et poststrukturalistisk interview: ”No meaning or shared experience can be 
isolated from the socially constructed knowledge-production event(...)” (Koro-Ljungberg 
2008:431). Som sagt uddybes dette i min analyse. 
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 Jeg markerer dette for at vise, at ’interviewsituation’  indholdsmæssigt  skal forstås som en konstrueret situation 
med nogle bestemte rolleforventninger(Til interviewer og interviewede), som dog ikke nødvendigvis bliver gjort 
relevante i situationen. En interviewsituation i mit projekt refererer groft sagt til den tid jeg tilbragte sammen med 
interviewpersonerne, hvoraf størstedelen er optaget på diktafon. 
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Koro-Ljungberg skriver, at den viden, der produceres i et interview skal ses som et produkt i sig 
selv og ikke som en repræsentation af noget andet: ”The major implication of a constructionist 
approach to interview data has been to treat interview narratives as situated, constructed reports, 
not actual representations of facts or ”true” experiences” (Koro-Ljungberg 2008: 431). Jeg 
betragter ligesom Koro-Ljungberg det sagte i mine interviews som narrativer, der er produceret 
af både mig som interviewer og den interviewede – en aktiv samproduktion (ibid.). Med 
positioneringsteorien in mente kan narrativerne i interviewet ses som diskursive praksisser, som 
er virkelighedskonstituerende (Davies & Harré 1999:35).  
Så her kan vi lave en skelnen mellem interviewpersoner, som er de VIPere jeg 
talte(interviewede) med, og så narrativer, som er de tekstede fortællinger, der kollektivt blev 
produceret i interviewene, og som er dem der ligger til grund for min analyse. 
 
Selvom min måde at forstå interviewsituationen og vidensproduktion på er poststrukturalistisk, 
så er det ikke sådan at selve interviewsituationen, den konkrete udførelse, blev ”udført 
socialkonstruktionistisk”, udover at jeg, i de situationer det gav mening, var mere aktiv end man 
måske ville have anbefalet i en mere traditionel forståelse af intervieweren som ‟den 
tilbagetrukne og observerende spørger‟, der ikke må påvirke informantens svar (Holstein & 
Gubrium 2008:388). Holstein og Gubrium skriver også, at en konstruktionistisk forståelse mest 
knytter sig til det forberedende arbejde, og analyseprocessen
25
 (ibid.).   
 
Interviewdeltagernes tilgængelige og mulige  diskurser 
Hvad er det, jeg kan få viden om i et interview mellem en videnskabelig ansat person og jeg 
selv? Sat på spidsen, hvordan navigerer jeg imellem at se interviewsituationer som unikke og 
situerede og samtidig forstå interviewmaterialet som noget, der fra et analytisk perspektiv kan 
give indsigt i og forståelse for, hvordan levede VIP-narrativer kan se ud og som har relevans 
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 Måske er det også derfor, at der I poststrukturalistisk inspirerede interview-tekster nærmest ikke er nogen 
‘praksisanvisninger’(Se fx Holstein & Gubrium 2011:161), som det ellers bugner med i populære danske 
(Hermeneutisk-fænomenologisk orienterede) interviewbøger såsom InterView (2009) af Steinar Kvale og Svend 
Brinkmann og Kvalitative metoder (2010) af Svend Brinkmann og Lene Tanggaard. I den poststrukturalistiske 
forståelse er det vigtigere, hvordan du bedriver hele forskningsprocessen samt analyserer og forstår interviewdata, 
end hvilke konkrete teknikker du bruger i et interview (Søndergaard 2005:267). Gubrium og Holstein beskriver da 
også socialkonstruktionisme som ”a broad framework” i stedet for en konkret metode (Gubrium & Holstein 
2008:6). 
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udover situationen selv? (Søndergaard 2005:266). En måde at forstå dette på, er at operere med 
tilgængelige diskurser hos personerne i interviewet(Koro-Ljungberg 2008:442, Petersen 
2015a:64). Jeg har oversat begrebet ‟available discourses‟ til ‟tilgængelige‟, som nok ikke er helt 
dækkende, da ‟available‟ også kan referere til ‟mulige‟ og ‟operationaliserede‟, dvs. de diskurser, 
som der trækkes på i den konkrete interviewsituation, betinget af interviewdeltagernes levede liv 
og den sociale interaktion (ibid.). Koro-Ljungberg forklarer det således: 
 
Situationality of socially constructed knowledge also implies that particular discourses are 
available, as well as unavailable, to groups and individuals. In addition, these discourses are 
deployed in various ways due to the historical and material conditions (see Willig, 1999). (Koro-
Ljungberg 2008:442) 
 
Deltagerne i interviewene har altså bestemte diskurser tilgængelige for sig, som er formet af ens 
biografiske historie, men også af interaktionen med andre subjekter (Koro-Ljungberg 2008:432-
433). Koro-Ljungberg giver et eksempel fra et fokusgruppeinterview, hun har stået for, hvor de 
lærere som deltager trækker på forskellige diskurser, formet af deres personlige historier om 
erfaringer fra fx ‟specialområdet‟ eller ‟belastede boligområder‟ (Koro-Ljungberg 2008:442). 
Det er dog ikke sikkert, at personernes biografiske historie bliver gjort relevante i 
interviewsituationen og samtidig skal denne biografiske historie og de tilgængelige diskurser 
også forstås som noget der konstant konstrueres, får mening og forhandles i social interaktion 
med tilhørende sociale regler (Davies & Harré 1999:34-35, Langenhove & Harré 1999:15-16). 
Pointen med tilgængelige diskurser er at anerkende
26
, at mennesker er formet af og formes af 
historiske og kulturelle materialiteter, som har indflydelse på, hvilke diskurser der er 
tilgængelige for dem, og potentielt, hvordan den sociale interaktion og positionering foregår 
(Harré & Langenhove 1999:5). Hvilke betydninger personernes tilgængelige diskurser og 
biografiske historie kan få i interviews er et situationelt og empirisk-analytisk spørgsmål, som vil 
være en del af min analyse.  
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 Denne anerkendelse, som jeg kalder det her, kan ses som et forsvar mod en ofte ytret kritik mod 
poststrukturalisme og postmodernisme, om at disse tilgange omfavner, at der ikke eksisterer noget(at materielle 
ting ikke betyder noget) udover sprog og tekster - diskurser (Weinberg 2008:32).  
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Transskriptioner og behandling af interview 
Alle mine interviews er optaget på diktafon og jeg har efterfølgende gennemlyttet dem og 
transskriberet dem. Tre af interviewene er på grund af mangel på tid ikke transskriberet til fulde, 
men derimod selektivt(ud fra mit forskningsspørgsmål). Transskriptionerne har jeg efterfølgende 
gennemlæst med mine analysespørgsmål i hånden og har noteret mig steder, som er særligt 
relevante for min problemformulering, mere om dette under analysemetode. Jeg har 
transskriberet lydfilerne fra interviewene, fordi samtaler er selve analyseobjektet for 
positioneringsteorien. En transskription kan gøre det muligt at få et overblik over taleture, stilhed 
og andre interaktionelle elementer, og gør det samtidig nemmere at formidle mine analytiske 
pointer på skrift (Holstein & Gubrium 2008:387). I lydfilerne er det muligt at høre stemmeføring, 
pauser, lyde og andre former for kropssprog, hvilket er brugbart for at kunne forstå de 
produktionsvilkår, det sagte i interviewene, er produceret under. I transskriptionerne, som er 
mine tekstlige konstruktioner af lydfilerne, figurerer interviewet i et tekstligt medium, som giver 
en anden måde at forstå interviewene på, end hvis jeg alene havde lydfilerne. Jeg ser ikke 
transskriptionerne som en direkte gengivelse af interviewet, men derimod min konstruktion af 
det, som jeg hører det på lydfilerne. Det er dog nemmere for mig at fastholde fokus på bestemte 
ord og se på et detaljeret niveau, hvad der blev sagt, og hvordan det blev sagt, når det fastfryses i 
en transskription. Hvis jeg alene ville undersøge samtaler på mikroniveau, som man for 
eksempel gør inden for samtaleanalyse, burde jeg måske transskribere interviewene så detaljeret 
som muligt med pauser, stemmeføring og lyde, så jeg i min positioneringsanalyse havde et meget 
kontekstsensitivt og situeret materiale, men da jeg laver en positioneringsteoretisk 
diskursanalyse, bliver det meget tekstnære mindre vigtigt (Holstein & Gubrium 2008:387-388). 
En stræben efter høj detaljering i mine transskriptioner kan som sagt give være behjælpsom i en 
grundig analyse, men med en post-realistisk forståelse af interviewene vil analysen ikke 
nødvendigvis blive bedre af overdreven detaljering, fordi en repræsentation vil være umulig 
(ibid.). Jeg har suppleret min forståelse af interviewene med mine egne noter til interviewene og 
min kropslige oplevelse af interviewene, eftersom at jeg udgjorde den ene af de to deltagere i alle 
seks interviews.  
I forhold til detaljeringsgraden af mine transskriptioner, så har jeg ud fra praktiske og analytiske 
overvejelser transskriberet så ‟ekstreme‟ stemmeføringer(Se min transskriptionsguide i bilag 2), 
lyde og lange pauser er med. Dermed er jeg i mit materiale stadig sensitiv over for det situerede, 
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men har transskriberet på et niveau, som sagtens gør det muligt at undersøge de centrale 
elementer i positioneringsteorien: diskursive praksisser, positioneringer, sproghandlinger og 
story lines (Harré & Langenhove 1999:16). Som Holstein og Gubrium skriver: ”(...) it is 
imperative to collect data at the level of detail necessary and appropriate to the goals of the 
analysis.” (Holstein & Gubrium 2008:387).   
 
Etik og transformation i interviewene 
 
Vi har den andens liv i vores hænder
27
  
-Løgstrup, dansk filosof 
 
Introcitatet af filosoffen Knud Ejler Løgstrup kom jeg i tanke om, og jeg synes det er rammende i 
forhold til, at man i forskning, når man beskæftiger sig med mennesker, har et særligt ansvar, 
især fordi man, i en poststrukturalistisk forståelse, er med til at konstituere, hvem personen er og 
kan være, både i det konkrete interview og i skriveprocesserne derefter (se næste afsnit om 
skriveovervejelser). Anne Ryen påpeger i sin artikel om forskningsetik forskerens etiske ansvar: 
”Knowledge production comes with moral responsibility towards research participants.” (Ryen 
2011:432). Ryen argumenterer for, at etiske spørgsmål er meget komplekse og 
allestedsnærværende, og hun kalder derfor på en kontekstuel dømmekraft i stedet for alene at 
bruge klassiske etiske ‟green cards‟ såsom ‟informeret samtykke‟ i starten af et forskningsprojekt 
(Ryen 2011:428-431). Søndergaard er inde på noget af det samme, idet hun skriver, at ens 
forskning kan vurderes ud fra, om den er ‟samvittighedsfuldt‟ udført (Søndergaard 2005:265). I 
dette lille afsnit vil jeg beskrive de etiske overvejelser, jeg har haft før, under og efter mine 
interviews. 
 
I en socialkonstruktionistisk forståelse ses interviewet som en aktiv, kollektiv meningsskabende 
proces mellem vidende subjekter, og Koro-Ljungberg skriver, at der derfor uundgåeligt sker en 
transformation, i større eller mindre grad, af deltagerne i et interview(Forskeren er også 
deltager), og at de flytter sig og i dialogen kan åbne op for nye måder at forstå ting på (Koro-
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 Reference er: (religion.dk 2011) 
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Ljungberg 2008:438), hvilket kan ses i forlængelse af Foucaults pointe om, at alle handlinger, 
diskursive praksisser, er virkelighedskonstituerende (Petersen 2015a:63). Jeg, som interviewer, 
er altså aktivt med til at skabe virkeligheden – hvilket gør min position magtfuld – og derfor gør 
det trængende at overveje, hvad det er for en virkelighed jeg ønsker at være med til at skabe. 
Historien om forskeren der kom, så, interviewede og smuttede igen, og efterlod feltet som det var 
før, gælder ikke i denne forståelse, og det stiller derfor nogle etiske spørgsmål om, hvordan man 
som forsker på godt og ondt påvirker feltet, og omvendt (Ryen 2011).  
Koro-Ljungberg (2008) argumenterer for, at man som interviewer aktivt bør gå ind i 
transformationen og tilstræbe at være med til at ændre deltagernes måde at tænke på og styrke 
deres refleksion og kommunikative evner. Deltagerne i et interview kan have divergerende 
meninger, som derfor må forhandles, hvis en konsensus og forandring skal opnås – man kan altså 
tilstræbe, at personerne i et interview ‟lærer‟ noget (Koro-Ljungberg 2008:441-443). Staunæs og 
Søndergaard mener ligeledes, at et interview kan vække refleksioner hos deltagerne, og at 
intervieweren aktivt kan forsøge at gøre dette og dermed skabe mulighed for at den interviewede 
”oplever at få noget ud af interviewet” (Staunæs & Søndergaard 2005:67). Koro-Ljungberg tager 
idéen om interviewdeltagerne som vidende subjekter med fælles ejerskab til den producerede 
viden i interviewet et skridt videre og anbefaler at lade ens interviewpersoner forske med – vise 
dem transskriptioner og diskutere konklusioner og pointer med dem gennem så meget som 
muligt af forskningsprocessen (Koro-Ljungberg 2008:443). Man kan sige, at Koro-Ljungberg 
gør interviewet til et kritisk-politisk forum for forandring, idet hun kalder det ”a fruitful place for 
growth, transformation, and sociopolitical change” (ibid.) 
 
Ovenstående har fungeret som inspiration i forbindelse med mine interviews, men det har ikke 
været en ‟guide‟, jeg har fulgt stringent. Interviewene har desuden været meget forskellige i 
forhold til hvor meget ‟transformation‟, jeg mener, der er sket. En af mine interviewpersoner 
udtalte eksplicit, at han havde fået sat ord på nogle ting i interviewet, som han ikke rigtig havde 
formuleret for nogen før, mens jeg med en anden interviewperson havde følelsen af at vi aldrig 
rigtig kom på et særligt højt refleksivt niveau med eksplicitte tegn på forandring. Det er heller 
ikke sådan at jeg har ‟planlagt forandring‟ i mine interviews, men det var min intention senere i 
interviewene at spørge ind til, hvad de mente om mit projekt, og stille dem nogle lidt 
provokerende spørgsmål, som kunne lægge op til refleksion. I forhold til at lade mine 
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interviewpersoner være ‟medforskende‟, så har det af praktiske årsager ikke givet mening at 
inddrage dem i særlig høj grad i min forskningsproces. Jeg tilbød alle interviewpersoner at 
‟godkende‟ mine transskriptioner, og det er min intention at sende mit færdige speciale og et 
dokument, som er særligt rettet mod dem – med mit projekts hovedpointer, som kunne være 
interessante for dem. En anden måde mine interviewpersoner kan siges at ‟medforske‟ på, er, at 
jeg i hele min proces og især i fremstillingen af min analyse, forestiller mig at de læser med og 
kigger mig over skulderen – så jeg bliver mindet om at det er et fælles materiale, som er med til 
at skabe virkeligheden for os alle gennem vinkler og ordvalg.  
 
Da det alene er narrativerne i interviewene, jeg er interesseret i, så er mine interviewpersoner 
anonymiseret gennem opgaven, og udtalelser og beskrivelser, der kan udpege dem, er ligeledes 
censureret væk. En effekt af at fokusere på narrativer i interviewene i stedet for på de konkrete 
interviewpersoner, er, at det gerne skulle være klart, at jeg situationelt undersøger det, der blev 
sagt i interviewene, det jeg kalder ‟producerede narrativer‟, og derfor hverken er interesseret i, 
eller videnskabsteoretisk har mulighed for, på baggrund af min empiri, at udtale mig om, hvad 
interviewpersonerne ‟generelt mener‟ og ‟tror på‟, eller hvem de ‟er‟. Af samme grund er sociale 
kategorier som køn, alder, anciennitet, etnicitet
28
 ikke vigtige i mit projekt, da det alene er ‟VIP-
identiteten‟ jeg er interesseret i. Fokus er på narrativerne, ikke interviewpersonerne som konkrete 
personer. Interessen i VIPeres narrativer betyder også, at det var mindre vigtigt hvem jeg kom til 
at tale med, så længe det var fastansatte og aktivt forskende og undervisende videnskabeligt 
personale. Af samme grund er min rekruttering også foregået ‟tilfældigt‟, idet jeg skrev en mail 
til samtlige studieledere på det pågældende universitet, hvor jeg bad dem distribuere mit lille 
‟rekrutteringsbrev‟ om mit projekt ud til deres ansatte. Der var ni personer der henvendte sig, og 
jeg fik lavet en aftale med de seks første der henvendte sig
29
. Man kan have mange spekulationer 
i forhold til, hvorfor personerne henvendte sig, og hvad det har gjort ved interviewene(Var det 
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 De sociale kategorier er så vidt muligt ikke nævnt, medmindre de i internarrativerne gøres særligt relevante. 
Dette er for at undgå læsninger af typen ”Det er jo fordi hun er professor, hun siger det”. Fokus er på konkrete 
narrativer og konkrete betydningstilskrivninger. 
29
 Jeg valgte, udover hensynet til praktiske begrænsninger i forhold til de fem måneder specialet er afsat til, de tre 
sidste personer fra, da jeg havde personligt kendskab til dem fra andre situationer, og derfor hellere ville tale med 
nogen jeg ikke kendte. Set i bakspejlet ville færre interviewpersoner nok have været at foretrække, da grundige 
analyser tager tid, men jeg har behandlet de nuværende seks interviewnarrativer grundigt.  
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særlig engagerede VIPere? Nogle med stort overskud?
30
 Nogle der gerne ville ‟hjælpe‟ 
studerende?), men det ville ikke være andet end essentialistiske gisninger og er heller ikke vigtigt 
i min opgave, da ethvert produceret narrativ fra en VIPer har kraft og relevans og fortæller noget 
om betydningsfulde virkelighedskonstruktioner af ‟undervisning‟ og ‟forskning‟, som er mit 
undersøgelsesfelt. 
Overvejelser i forbindelse med fremstillingen af nærværende opgave med dens struktur og 
ordlyd har jeg uddybet i det næste afsnit. 
 
Skrive- og formidlingsovervejelser 
Som beskrevet i introen til min metodologiske afsnit, så gør en poststrukturalistisk måde at forstå 
verden på, at alle dele af forskningsprocessen også må ses i et poststrukturalistisk perspektiv med 
de konsekvenser, det medfører. Idet at der i denne post-realistiske forståelse især er fokus på 
sproget og tekster som ikke bare et kommunikativt medium, hvor virkeligheden gengives, men 
som en diskursiv praksis, som handler og skaber virkeligheder (Davies & Harré 1999:32-33, 
Mik-Meyer & Järvinen 2005:20, Petersen 2015a:63-64), så er det inden for en sådan forståelse 
ret så betydende, hvilke ord man bruger og hvad man bruger dem til. Mit speciale er lige så 
meget en diskursiv praksis, som alle andre tekster er det
31
. Holstein og Gubrium skriver, at et 
socialkonstruktionistisk fokus på menneskelig aktivitet som virkelighedskonstituerende 
diskursive praksisser, smitter af på de ord der bruges i sådanne tekster: ”Constructionist 
vocabulary is replete with categories of action; its terminology and idioms virtually constitute 
empirical horizons of discursive activity.” (Holstein & Gubrium 2008:389). De giver eksempler 
som ‟producing‟, ‟practices‟, ‟work‟ (ibid.), og jeg kan måske tilføje ‟konstruere‟ og 
‟konstituere‟, som også udgør centrale begreber i et socialkonstruktionistisk vokabularium. Jeg 
vil i nærværende skriftlige fremstilling også bestræbe mig på at benytte handlingsorienterede ord 
for at understrege mit teoretiske udgangspunkt. En anden tilstræbelsesværdig måde at skrive på i 
et projekt, som eksplicit skriver, at det er ‟poststrukturalistisk‟ og dermed post-essentialistisk, det 
                                                 
30
 Dette er en mulig forklaring, da stort set alle nævnte, at ’kollegaerne’ var stressede, men ikke dem selv. 
31
 Her er det måske meget væsentligt at huske Davies og Harrés pointe om, at teksters betydning ikke eksisterer 
isoleret fra dem, der læser det (Davies & Harré 1999:33). Som afsender af dette speciale vil jeg dog gøre mit for at 
teksten kan læses mere eller mindre, som jeg havde tænkt den skulle forstås, hvilket blandt andet kan hjælpes på  
vej af fodnoter som denne og ekspliciteringer af (uklare) begrebers betydning og indforståetheder. 
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er at vise virkelighedens komplekse flertydighed, flerstemmighed og erkendelsen om, at udsagn 
kommer fra et bestemt (eller flere) perspektiv(er) (Koro-Ljungberg 2008:432, Staunæs & 
Søndergaard 2005:53-54, Mik-Meyer & Järvinen 2005:9). Fx taler Petersen (2003:13 og 
2015a:65) om forskellige ‟læsninger‟ af teori for at indikere, at der ikke er én bestemt iboende 
betydning i tekster. Ved at bruge ord som ‟læsninger af teori‟ eller ‟fortolkninger af noget‟, og så 
vidt muligt indikere hvem eller hvorfra et udsagn, en fortolkning eller en læsning kommer, kan 
jeg formidlingsmæssigt og sprogligt efterstræbe de videnskabsteoretiske tilgange, min forskning 
trækker på. 
 
Yderligere konsekvenser af en post-realistisk tilgang til forskning er blandt andet, at der kan 
åbnes op for alternative formidlingsmetoder såsom fiktion(Søndergaard 2005:260 beskriver bl.a. 
digtform eller novelleform som i Petersen 2003), og at det er vigtigt for især analysen, at det ikke 
alene bliver genfortællende beskrivelser af hvad interviewpersonerne sagde, men i høj grad 
hvordan de sagde det, og hvordan det giver anledning til analytiske pointer i forskerens 
fortolkning af narrativerne i interviewmaterialet (Holstein & Gubrium 2008:389). Holstein og 
Gubrium forklarer, hvordan at mere realistisk orienterede forskningsprojekter vil gøre meget ud 
af at berette, hvad interviewpersoner sagde og mente, og nogle gange alene bruge empiriske 
bidder som illustrative pointer i stedet for at analysere dem i sig selv (Holstein & Gubrium 
2008:389). En yderligere pointe i den skriftlige fremstilling af mit projekt er, at forskersubjektet 
ikke som i traditionel positivistisk videnskabelig diskurs bør skrives ud, men i stedet bør indgå 
for at vise, at der i alle forskningsprocesser er tale om aktivt diskursivt fortolkende arbejde, hvor 
jeg, influeret af andre, blandt andet producerer transskriptioner, udvælger citater til analysen og 
analyserer mig frem til bestemte pointer på baggrund af mit empiriske materiale (Petersen 
2003:71). 
Jeg vil ikke i nærværende projekt kaste mig ud i fiktive fremstillingsformer, hvilket ifølge 
Søndergaard alene bør gøres af erfarne akademikere eftersom fiktive fremstillingsformer endnu 
betragtes som ‟radikale‟ og derfor har meget at bevise set ud fra en traditionel videnskabelig 
diskurs (Søndergaard 2005:260-261). Omend jeg gerne ville eksperimentere med narrative 
formidlingsformer, så har fodarbejdet med at ‟lære‟ den poststrukturalistiske tradition taget tid 
og energi, og jeg betragter stadig mig selv som ‟novice‟ i dette henseende og holder mig derfor 
formidlingsmæssigt til mere klassiske(og personligt velkendte) fremstillingsformer. Jeg vil i min 
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analyse bestræbe mig på, at være tekstnær og grundigt vise og teoretisk analysere citater fra mine 
transskriptioner, så det bliver min grundige analyse af relevante tekstbidder og ikke antallet af 
citater, som siger det samme, der viser ‟godt akademisk håndværk‟ (Holstein & Gubrium 
2008:389, Søndergaard 2005:260).  
Som tidligere nævnt er den væsentlige analysegenstand de narrativer der er produceret i mine 
seks interviews, og fokus ligger på, hvordan disse narrativer som diskursive praksisser 
positionerer subjekter på bestemte måder. Jeg vil derfor ikke strukturere min analyse ud fra en 
personcentreret analyse, men derimod ud fra en temaorienteret(dette skal ikke forveksles med 
tematiske analyser, som kvantitativt koder og kondenserer interviewmateriale) analyse, som er 
drevet af mine teoretiske forskningsinteresser og min problemformulering. Eksempelvis kan et 
tema drevet af mit forskningsspørgsmål være ‟konstruktioner af forskning‟, hvorunder ligheder, 
modsætninger, brydninger, forhandlinger og diskursive konstruktioner af kategorien ‟forskning‟ 
behandles. 
 
Analysedesign 
Jeg vil her gå fra de lidt mere baggrundsmæssige forståelser til et mere operationaliserbart 
analyseapparat. Det indebærer en præsentation af centrale anvendte begreber fra 
positioneringsteorien, som er primus motor for min analyse. Som beskrevet i min indledning, så 
er formålet med min analyse at analysere narrativerne produceret i mine interviews og 
undersøge, hvordan positioneringer foregår i relation til de diskursive kategorier ‟forskning‟ og 
‟undervisning‟ for at se hvilke positionerings(u)muligheder, der tales frem i de løbende story 
lines. Mit analyseapparat skal tjene til at kunne undersøge dette. 
 
Positioneringsteori 
Positioneringsteorien, som den er udviklet og appliceret i Davies og Harré (1999
32
), Harré og 
Langenhove (1999), Langenhove & Harré (1999
33
) og Harré et al. (2009) kan grundliggende ses 
                                                 
32
 Dette er en redigeret udgave af Davies og Harrés artikel fra 1990 ”Positioning: the Discursive Production of 
everyday selves”. 
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 Dette er en redigeret udgave af Langenhove og Harrés artikel fra 1992 ”Varieties of Positioning” 
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som en måde at undersøge diskursive praksisser i social interaktion i lokale kontekster såsom 
samtaler
34
. Den kan defineres således: 
 
People are positioned or position themselves with respect to rights and duties to act within evolving 
story lines, and on the basis of claims about relevant personal attributes, the discursive process of 
prepositioning. (Harré et al. 2009: 5) 
 
Positionering sker altså i forhold til samtalens ‟rettigheder‟ og ‟pligter‟, som gør at det ikke er 
lige meget, hvad man siger og kan sige og gøre i samtaler og situationer. Harré og Langenhove 
giver et bryllup som eksempel på en formel situation, hvor deltagerne har ret og pligt til at gøre 
bestemte ting, såsom præsten der skal læse vielsesløftet op og bruden og gommen som skal svare 
‟ja‟ (Harré & Langenhove 1999:5). Deltageres rettigheder og pligter i forhold til bestemte 
handlinger er bestemt af situationen, men omvendt er deltagernes handlinger også med til at 
skabe situationen (ibid.). Udover at bestemte sociale situationer giver bestemte passende 
handlingsmuligheder, så er en samtales positioneringsmuligheder yderligere bestemt af ”the 
biographical backgrounds of the people and the ‟history‟ of what has already been said in that 
episode (...)” (Harré & Langenhove 1999:5). 
Langenhove og Harré skelner mellem en række forskellige former for positioneringer 
(Langenhove & Harré 1999:20-23), men for min analyse er det mest relevant at skelne mellem 
refleksiv positionering, som er en persons positionering af sig selv, og så positionering af andre, 
som indebærer at blive positioneret af andre og selv at positionere andre. Jeg vil dog kort også 
nævne første og anden orden positioneringer (Langenhove & Harré 1999:20), hvor den første er 
‟uproblematiske‟ positioneringer af slagsen ”P1: Vil du købe mig en is? P2: Ja, det vil jeg 
gerne”, hvor der er en, der beder om en is til en anden, som så accepterer denne position. Anden 
orden positioneringer foregår på et metaniveau, hvor førsteorden positioneringer bliver gjort 
problematiske og derfor kommenteres, brydes, diskuteres eller forhandles. I eksemplet med isen 
kunne et svar derfor lyde ”P2: Hvorfor skal jeg købe en is til dig, når du har flere penge end 
mig?”, hvor P2 problematiserer det, P2 forstår som P1‟s positionering af P2 som ‟en med mange 
penge‟. En positionering af andre vil altid indebære en positionering af sig selv og vice-versa 
(ibid. 22). Yderligere former for positioneringer vil blive forklaret i analysen, når de er relevante.  
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 Teorien er dog også blevet udvidet til at analysere positioneringer mellem grupper, politiske aktører og endda 
nationer (Harré et al. 2009). 
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Positionering sker gennem diskursive praksisser, som kan være ord, tegn, gestik og andre former 
for menneskelige handlinger (Harré et al. 2009:10). Sådanne (sprog)handlinger
35
 der foretages i 
en samtale har ikke nogen iboende, entydig betydning og mening, men må forstås i relation til 
mulige positioner og story lines, den konkrete sekvens foregår i. Forholdet mellem disse tre 
elementer; handling, story line og position, beskriver Langenhove & Harré som ”The 
position/act-action/storyline triad” (Langenhove & Harré 1999:16). 
 
Jeg vil i det følgende kort forklare de tre dele af ‟triaden‟, som skal ses som gensidigt 
determinerende og dermed relationelle (Langenhove & Harré 1999:17).  
 
Handlingsdelen skal forstås som spørgsmålet ”Hvad ‟gør‟ personen ved at sige/gøre dette?”, det 
der hedder en ytrings lokutionære kraft, som for eksempel kan være at undskylde, takke, bede 
om noget, anklage, men også den perlokutionære kraft af ytringen, som er det der opnås gennem 
sproghandlingen (Langenhove & Harré 1999:17). Som sagt er en handlings betydning ikke 
entydig, idet tolkningsmulighederne blandt andet afhænger af egne og andres positioneringer og 
de story lines handlingen kan ses som en del af. 
Positioner er flydende ståsteder eller metaforiske lokationer i en story line, hvor positionerne 
tilskrives bestemte attributter, og moralske træk, som for eksempel kan være gennem 
modsætninger som magtfuld/magtesløs, stærk/svag, selvsikker/usikker (Langenhove & Harré 
1999:17). Positioner kan optræde mere eller mindre faste i deres karakter, og medfører en 
bestemt måde at anskue verden på, som Davies og Harré forklarer det i følgende citat: 
 
Once having taken up a particular position as one‟s own, a person inevitably sees the world from 
the vantage point of that position and in terms of the particular images, metaphors, storylines and 
concepts which are made relevant within the particular discursive practice in which they are 
positioned. (Davies & Harré 1999:35) 
 
                                                 
35
 Handlinger skal her forstås i en bredere betydning end hverdagsbrugen, hvor det oftest er fysiske handlinger, 
som at gå en tur, købe ind, slå nogen eller lignende. Sprog forstået som symbolske tegn, dvs. verbal tale og 
kropssprog ses også som handlinger. Stine Kaplan Jørgensen argumenterer også for at inddrage beklædning og i 
det hele taget alle elementer af en persons ’appearance’ og ’performance’ (Jørgensen 2008: 17) 
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Positioner er altså magtfulde entiteter, som skaber bestemte muligheder for hvad en person 
legitimt kan tænke og gøre ved sig selv og andre. Bestemte positioner tilbydes gennem 
diskursive praksisser, men der vil altid være et element af valg, så personer kan gøre noget andet, 
afvise positioner eller forhandle betydningen af dem (Davies & Harré 1999:35). Dette skal dog 
ikke forstås som ubetinget ‟frit valg‟, da positioneringsmuligheder som sagt er afhængig af en 
lang række faktorer og afhænger meget af den konkrete situations magtforhold.  
Story line-begrebet indikerer, at personer ofte skaber mening gennem narrativt genkendelige 
strukturer om verden, hvori positionerne ‟placeres‟ såsom en klassisk eventyr-story-line med 
positionerne ‟god helt‟, ‟stakkels prinsesse‟ og ‟ond heks‟, hvor positionernes legitime 
handlinger og indholdsmæssige træk er lagt ud gennem historiens logik, som kaldes story line 
(Langenhove & Harré 1999:16-20). På samme måde foregår samtaler gennem en eller flere story 
lines, som godt kan optræde samtidig og modsigende, og som hele tiden udvikler sig gensidigt i 
forhold til positioner og handlinger (ibid.).  
 
Jeg vil bruge triaden som inspiration i min analyse til at forstå sammenhængen mellem det, der 
bliver sagt og den diskursive effekt af dette.  
 
Det er på sin plads her kort til sidst at afklare min forståelse af begrebet ‟diskurs‟ og ‟diskursive 
praksisser‟, da det også er centrale begreber i min analyse. Davies og Harré definerer diskursive 
praksisser som ”all the ways in which people actively produce social and psychological 
realities.” (Davies & Harré 1999:34). Ud fra denne forståelse er en diskurs en social og 
psykologisk produceret virkelighed. Diskursivt arbejde handler om at skabe mening, eller 
undersøge, hvordan mening skabes. Davies og Harré definerer mere præcist diskurs som 
”institutionalized language and language-like systems” og skriver, at denne institutionalisering af 
sproget kan ske på gruppe-, kulturelt-, politisk-, og disciplinært niveau (Davies & Harré 
1999:34). Petersen (2015a) og Søndergaard (2005) indvender, at diskurs i en foucaultiansk 
forståelse dækker mere end bare sprog, da enheder som institutioner, rumlige indretninger og 
fysiske objekter også er diskursivt konstituerede og konstituerende, og at de er historisk og 
kulturelt betingede (Petersen 2015a:64, Søndergaard 2005: 148). 
Jeg vil i min analyse dog hovedsageligt fokusere på verbalt sprog og kropssprog som diskursive 
praksisser, som undersøges gennem de narrativer, som er produceret i mine interviews.  
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Med mit analyseapparat in mente har jeg udformet nogle analysespørgsmål, som skal fungere 
som en slags guide i min læsning af mine interviews (Se bilag 3). Jeg vil med spørgsmålene stille 
spørgsmål til mit interviewmateriale (Søndergaard 2005:253-259). 
Operationaliseret analysemetode 
Mit forskningsspørgsmål indebærer en interesse i, hvordan subjekter får betydning som 
passende, naturlige, upassende og unaturlige, hvilket med andre ord handler om 
subjektiveringsprocesser, hvor den normative betydning af rigtig, forkert, passende osv. 
tilskrives gennem normativiteter (Søndergaard 2005: 255). Normativiteter kan ses som et lidt 
bredere begreb for diskursiv praksis i forhold til positioneringsteoriens begreb om ‟moral order‟, 
der i højere grad refererer til samtalesituationen som konkret konktekst, hvor bestemte positioner 
kan indtages og bestemte ting kan siges alt afhængigt af deltagerne og interaktionens forløb. 
Begge begreber er dog med til at ‟ordne‟ den sociale verden. Søndergaard uddyber, at 
normativiteter kan forekomme eksplicit i diskursiv praksis, men ofte også implicit, hvortil hun 
foreslår en række analytiske fokuseringer, som jeg har brugt i min analyse: 
 
De analytiske læsninger af materialet må i den forstand være særligt sensitive over for de aspekter, 
der 1: bare udtrykkes som selvfølgelige, de aspekter og udtryk og træk og handleformer, der 2: 
synes at kalde på uddybende forklaringer og legitimering eller afbalancering, og de som 3: vækker 
tøven eller latter eller afsky eller andre udtryk for andetgørelses- og marginaliseringsbevægelser 
(For analysegreb se Søndergaard 1996; Staunæs 2004; Kofoed 2004). (Søndergaard 2005: 257) 
 
Ovenstående punkter har jeg brugt i læsningen af mit materiale sammen med 
positioneringsteoriens fokus på forskellige positioneringer i forskellige story lines. I min analyse 
af materialet har jeg udover ovenstående søgen efter normativiteter også undersøgt, hvilke 
funktioner normativiteterne om passende og upassende får i deres konkrete kontekst, og hvorvidt 
det Søndergaard kalder ” policende effekt”, altså bestemte regler eller formelle normer, som 
sikrer ‟det passende‟, vil gøre bestemte praksisser ‟upassende‟ (Søndergaard 2005: 257). 
Policende effekter kan være de formelle krav der stilles til en videnskabeligt ansat, som en del af 
stillingsbetegnelsen, og som sammen med mere uformelle legitimeringsmekanismer og 
normativiteter udgør en kulturelt genkendelig og ‟passende VIPer‟. 
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Kapitel 3: Analyse  
 
Struktur: forskelle, ligheder og situerede narrativer 
Jeg vil i analysen præsentere nogle af de fortællinger, historier og diskurser, som er med til at 
forme og omforme Akademia og arbejdet med forskning og undervisning. Nogle af 
fortællingerne går igen i flere interviews, mens nogle af dem alene optræder hos enkelte. Begge 
er lige vigtige. Analysen vil derfor både behandle ligheder i narrativer ved at pointere diskurser, 
som synes at gå igen og være dominerende, men også se på, hvordan fortællinger og diskurser 
optræder forskelligt i de konkrete positioneringer, det jeg kalder de ‟situerede narrativer‟. Min 
analyse er struktureret af mine teoretisk informerede analysespørgsmål i mødet med min 
konkrete empiri, og fokus ligger gennemgående på forhandlingen af og positioneringer i forhold 
til de diskursive og interagerende kategorier ‟kollegialt miljø‟, ‟forskning‟ og  ‟undervisning‟. 
Velvidende at disse tre kategorier i diskursive praksisser ofte flyder sammen og agerer samtidig, 
så vil jeg for overskuelighedens skyld bruge dem som overordnede struktur-givere for min 
analyse. En af de diskurser som går igen i alle narrativer, er den implicitte og eksplicitte 
fortælling om, hvad det vil sige at være VIPer på universitet, og fortællingen om ‟en akademisk 
kultur‟ med sine egne særegne karaktertræk. Diskursen om ‟den passende VIPer‟ og ‟den 
akademiske kultur‟ vil optræde som opmærksomhedspunkter gennem analysen, fordi 
undervisning og forskning i narrativerne gensidigt knytter sig til diskursen om en akademisk 
kultur, en ‟måde at gøre tingene på‟. Den særlige akademiske kultur, som den fremtræder i 
diskurserne inden for forskning og undervisning, kan ses som en normativitet, der ‟uddeler‟ 
legitimitet til de handlinger, VIPere foretager sig, og den er en normativitet, der derfor skal 
‟konfereres‟ hos, når handlinger, udtalelser, subjekter osv. skal vurderes. Selvom der på tværs af 
narrativerne synes at være fællestræk for en fremtalt akademisk kultur, eller kulturer, så 
produceres disse forskelligt og tillægges forskellig betydning i de konkrete kontekster, hvori de 
(re)produceres.  
Som nævnt i min metodologi, så interesserer dette projekt sig især for, hvordan ytringer bliver 
sagt og får tilskrevet mening, mere end alene, hvad der bliver sagt, hvilket indebærer særlig 
opmærksomhed på diskurser og logikker, som viser sig i forhandlinger, selvfølgeligheder, 
modsigelser, brydninger og ufortalte historier i narrativerne (Søndergaard 2005: 254-257). Den 
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særlige opmærksomhed på at vise, hvordan positioneringer finder sted, er en langsommelig 
proces, fordi der i en enkelt samtalebid foregår mange ting og er meget på spil, som jeg med 
positioneringsteorien i denne analyse forsøger at ‟skille ad‟ for at vise subjektiverende diskurser 
og forhandling af positioner. Læseren må derfor væbne sig med tålmodighed og nyde detaljen i 
det positioneringsteoretiske analytiske maskineri. 
 
Jeg har i analysen givet interviewpersonerne pseudonymer af anonymiseringsgrunde, men har 
givet dem ‟rigtige‟ navne i stedet for ‟person 1‟, som for læseren og mig selv skal indikere, at 
der, trods fælleshed omkring det at være VIPer på et universitet, her er tale narrativer produceret 
af konkrete personer i situerede liv. 
 
Kollegiale miljøers indflydelse på diskurser om forskning og 
undervisning 
Arbejdet som VIPer foregår i mange forskellige arenaer og forskning og undervisning kan bringe 
VIPeren vidt omkring. ‟Kollegiale miljøer‟ for en VIPer foregår derfor også i forskellige 
kontekster knyttet til forskning og undervisning, og ikke altid ‟på campus‟. ‟Kollegialt miljø‟ 
skal her forstås som en diskursiv enhed, der indebærer VIPeres egen konstruktion af deres 
relationer og positioneringer i forhold til disse. Den diskursive produktion af kollegiale miljøers 
betydning for anerkendelse af forskning og undervisning er relevant, da det siger noget om de 
mulighedsbetingelser, VIPere oplever for at kunne tale om og gøre ‟god‟ undervisning og 
forskning. Som de andre elementer i denne analyse, så knytter kollegiale miljøer sig også til 
dominerende diskurser om forskning og undervisning i en akademisk kultur. Det særlige fokus i 
dette afsnit vil være på, hvordan det kollegiale miljø, som det produceres i narrativerne, får 
tilskrevet betydning for positioneringsmuligheder, og også hvordan at kollegaer i narrativerne 
positioneres som passende og upassende med- og modspillere. Positioneringer af andre er 
interessante, da de som bekendt altid vil indeholde en positionering af en selv og omvendt.  
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Lokale miljøer, der åbner og lukker for fælles udvikling af forskning og undervisning 
Flere af narrativerne taler om deres universitetsmiljø som et sted med en del konkurrence. Gert 
beskriver i nedenstående citat, hvordan hans første møde med universitet var, og hvordan han 
måtte lære, hvordan tingene foregik, og hvad der var naturligt: 
 
 G: Så ham vores gamle institutleder han var et røvhul, men han var nu meget sød alligevel (I 
griner) men øh hvad hedder der men han kaldte mig altid den forsinkede (Stillingsbetegnelse) 
I: Okay 
G: Fordi at han synes jeg var for gammel da jeg blev (stillingsbetegnelse) ikk og øh og du ved, det 
var jeg slet ikke, jeg var slet ikke klar over at folk var på den måde, altså jeg var, jeg have en 
fuldstændig øhm altså sådan en naiv tilgang til det tror jeg hvor jeg ligesom, hvor jeg bare tænkte, 
det er videnskaben og det videnskabelige det drejer sig om [I:mm] og.. Det der med at være et 
røvhul og være og ligesom at mose sig frem og være, og skulle slå de andre i hovedet og sån noget 
der, det havde jeg slet ikk øh, det havde jeg slet ikke på det tidspunkt indset at det var en, både en 
almindelighed og også en nødvendighed nogle gange og sån noget der, altså det havde jeg slet ikke 
forstået.. Og jeg synes også det er dødsygt, altså det skal ikke være nogen hemmelighed, jeg tror 
nogen gange jeg kan være et røvhul selv, øh men altså det ikke med min gode vilje eller, det ikke 
noget som, det er ligesom, at det bliver man presset ind i, men så tror jeg der er nogen der nyder 
det.
36
 
 
I citatet fremtaler Gert en konkurrencekultur, som man, når man starter på universitet, selv bliver 
en del af, om man vil det eller ej. Som interviewer forstod jeg i starten ikke, hvad han mente, da 
han sagde ”jeg var slet ikke klar over at folk var på den måde”, som kan ses som en 
generalisering idet han refererer til ”folk” og ”den måde” i generelle termer. Udover at Gert 
specifikt havde betegnet den tidligere institutleder som ”et røvhul”, der alligevel var ”meget 
sød”, så havde Gert ikke før lagt op til, at universitetsmiljøet skulle være på en bestemt måde. 
Gert fortæller videre i citatet, hvad hans første forestilling om universitetet var; at videnskaben 
var i centrum, hvor ”videnskaben” i kontrast til den videre fortælling i citatet kommer til at 
betyde et ‟rent‟ fokus på sagen selv, hvor det mellemmenneskelige ikke spiller nogen rolle (se 
Søndergaard 2003 for diskussion af det, hun kalder ‟neutralitetsdiskursen‟). Modsætningen til at 
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 Medmindre der står andet, så skal ”mm” eller ”mmh” i citatudsnittene forstås som en anderkendende lyd, som 
indbyder til videre fortælling 
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have videnskaben i centrum bliver nemlig, at konkurrencen, ”at mose sig frem”, er i centrum. 
Gert fortæller dette frem som en komplet naturlighed og selvfølgelighed for Akademia, idet han 
siger ”det havde jeg slet ikke forstået” og beskriver, hvordan han havde en ”naiv tilgang” til 
universitetet. Citatet kan forstås i en story line, hvor Gert indtager en position som den naive 
VIPer, der har måtte lære, hvordan tingene foregår på universitetet, og at det er ”almindeligt” og 
til tider ”nødvendigt” at være et ”røvhul” for kulturelt  at blive set og genkendt som en ‟VIPer‟, 
der gør, som de andre. I slutningen af citatet viser Gert en grad af modstand, som kan ses som 
nødvendigt over for ‟publikum‟37, idet han siger, at han synes det er ”dødssygt”. Intervieweren 
udgør her publikum, en der ikke ved, hvordan tingene foregår i VIP-verdenen, og i en sådan 
story line kan Gerts udtalelse derfor ses som en distancering og holdningstilkendegivelse over 
for, at ‟han da heller ikke synes det er fedt, at det er sådan‟. Men sådan er det. Til sidst i citatet 
fralægger Gert sig agens ud fra den ‟naive position‟ og refererer til, at man bliver ”presset ind i 
det”. Herefter positionerer han ”nogen” i en position, hvor de ”nyder” at være røvhuller, hvilket 
relationelt gør den naive position endnu mere uskyldig, fordi den for det første ikke kan gøre for 
det, og for det andet er der nogle, der rent faktisk ”nyder” at være et røvhul.  
Gert omtaler generelt sit lokale miljø som et, hvor man står ret alene i forhold til undervisning og 
forskning, som han siger: ”altså der er ikke nogen der interesserer sig for hvordan du gør det ene 
og det andet, det må du sku selv ligge og rode med”. Han fortæller dog, hvordan han et par gange 
har overværet nogle kollegaers undervisning, men forklarer, at de samtidig også var hans meget 
gode venner, så han fortæller ikke om det, som ‟noget man gør‟ i miljøet.  
 
I Jespers narrativ er der, i forhold til det kollegiale miljø, det, jeg vil kalde en slags ‟kamp om 
legitimitet‟. Jesper positionerer sig selv som en ”god underviser”, som er ”erfaren”, og da han 
fortæller om en diskussion, de havde i lærergruppen omkring mødepligt for de studerende, så er 
hans holdning, at en god lærer, som ham selv, ikke behøver mødepligt, hvilket han er frustreret 
over at skulle forklare sine kollegaer: 
 
OG DER ER DET ALTSÅ op af bakke og sige 'De skulle tag og overveje om det er dig selv der gør 
det for kedeligt' ikk, det ka... (J sukker) Vi må jo ikke sådan blande os i vores kollegaers vel, det, 
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 Betegnelsen ’Publikum’ bruges af Garcia og Hardy og skal ud fra positioneringsteorien forstås som modtageren 
eler modtagerne af ytringer, dvs. den position som en ytring er rettet mod (bevidst eller ubevidst), som ikke 
nødvendigvis er en fysisk person til stede i samtalen (Garcia & Hardy 2007: 366, Langenhove & Harré 1999: 20-23).  
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det det jo ikke specielt vellidt. Man kan forsøge at sige 'hvordan eh'... komme med gode idéer til 
hvordan man selv har gjort det spændende og så videre men det (J giver en slags ærgrelseslyd) det 
er.. de lærere og undervisere som selv er lidt øh, øh er lidt pressede og lidt usikre på deres eget greb 
om de studerende og måske også usikker på deres egen FAGLIGHED i virkeligheden eller som har 
en meget SNÆVER faglighed.. de, de forsvarer ligesom den autoritære undervisningsfacon, fordi 
det kan det, så er det jo styret [I:mm] så er det ikke afhængigt af og brugerne, om brugerne er 
tilfredse, så de går ikke ind for en, sådan en deltageraktivering af, eller deltagerstyring, eller, det 
frie markedskræfter (Begge griner) om jeg så og må sige, de vil have det styret, de vil have sådan 
en planøkonomisk undervisning ikk med så.. ja 
 
I den story line, der tales ind i her, er der en opdeling af positionen ‟god underviser‟, som ikke 
behøver mødepligt, og så er der ‟kedelig underviser‟, som argumenterer for mødepligt. Jesper 
positionerer sig selv som den ‟gode underviser‟ og nogle af sine kollegaer som ‟kedelig 
underviser‟. Disse positioneringer er dog ikke legitime for Jesper at ytre højt, da det, som han 
siger, ikke er ”specielt vellidt” at blande sig i sine kollegaers undervisning. Jesper har tidligere 
fortalt, hvordan han og et par kollegaer sammen har prøvet at sætte en række 
undervisningsinitiativer i gang, som der dog ikke sættes specielt pris på i det lokale miljø, fordi 
det ”bliver oplevet som at vi forsøger at tilrane os et eller andet som ikke vedkommer os”. Han 
har altså før oplevet at ville ‟lave god undervisning‟, som han ikke får lov til. Jespers ‟forklaring‟ 
på, hvorfor positionen ‟kedelig underviser‟ ønsker mødepligt, er, at de ‟kedelige undervisere‟ 
også er ”lidt pressede og lidt usikre”, og i denne story line bliver det, at være for mødepligt, 
forklaret med en ”usikker eller snæver faglighed”, som samtidig positionerer Jesper som en med 
en sikker og bred faglighed. Løsningen for de ‟usikre undervisere‟ bliver i denne fortælling at ty 
til en ”autoritær og styret” undervisningsform, som i denne story line knyttes direkte til en faglig 
usikkerhed. Ordet ”faglighed” i citatet må med stor sandsynlighed i denne story line, hvor der 
tales om undervisning, også knytte sig til undervisning, og måske til positionen ”lærer”(Er man 
en god eller dårlig lærer?). Der bliver ikke talt om forskning i citatet, og det er derfor ikke synligt 
om ”faglighed” også knytter sig til forskning, men set ud fra Jespers narrativ, hvor han 
gennemgående positionerer sig selv som ‟god underviser‟, så er min tolkning, at ”faglighed” 
derfor også alene knytter sig det at være ‟underviser‟ og ‟lærer‟.  
I forhold til det kollegiale miljø så kan Jespers fortælling tolkes som en polarisering af miljøet, 
som gør det sværere at diskutere undervisning. Dette knytter sig også an til et narrativ hos Jesper, 
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som omtaler styringsdiskurser, som i fortællingen dominerer og presser hans kollegaer. Dette 
uddybes nærmere i afsnittet om forskellige konstruktioner af ‟undervisning‟. 
I Gerts narrativ kom fortællingen om en konkurrenceorienteret kultur på mange måder ret 
‟naturligt‟ i i forbindelse med forskningen og hos Jesper blev kampen om legitimitet i forhold til 
undervisning også en dominerende fortælling. Et noget anderledes perspektiv gør sig gældende i 
Karolines narrativ, hvor konkurrence og kampe fortælles frem som noget distanceret, som hun 
ikke kan genkende i hendes lokale kultur i dens negative konnotation, udover at den måske 
findes ”andre steder”. Karoline fortæller ofte om, hvor glad hun er for det lokale miljø, hvor der 
er gode diskussioner om både forskning og undervisning. Hun fortæller også, at det 
publiceringskrav
38
, som presser mange andre, i hendes lokale miljø ikke skaber intern 
konkurrence, tværtimod: ”vi er jo for eksempel allesammen interesserede i for eksempel i vores 
forskningsgruppe at ALLE kommer til at publicere”. Karoline fortsætter og siger, at de ”hjælper” 
hinanden med at få publiceret. Jeg fortæller hende, at nogle miljøer lader til at være mere 
lukkede end andre, og hun fortæller, at hun ikke kan genkende dette billede personligt. Jeg 
spørger hende, hvad hun tror, der gør, at hendes lokale miljø opleves godt, hvorefter hun 
fortæller det samme narrativ, som også gjorde sig gældende i Gert og Jespers fortællinger: 
 
Jeg tror at det er vigtigt at man øh, jeg aner ikke hvorn der er andre steder på miljøet, jeg har kun 
været nogle, altså her hvor der er dejligt, øh og dem jeg omgås på (andet studie) er os søde og rare 
og dem jeg var sammen med på (andet studie) var os søde og rare så jeg ved det ikke men på nogen 
universiteter øh  og jeg vil så ikk mene om det er nogen steder på (eget universitet) eller hvad, men 
der ka være et konkurrence, et hårdt konkurrenceorienteret miljø [I:mm] og hvis der er det hvor 
nogen vil sætte sig på at være.. øh hva ska man sige, finere end andre rent forskningsmæssigt, altså 
og man får den der HAKKEN på hinandens øh, så kan man LYNhurtigt ødelægge det miljø 
 
Selvom at Karoline ikke personligt kan genkende oplevelsen af et ubehageligt miljø,så lader 
fortællingen om konkurrencekultur på universitetet ikke til at være ukendt for hende og optræder 
som en tilgængelig diskurs, der dog i dette teksteksempel mere baserer sig på ‟fortællingen om 
universitetet‟ end direkte personlig erfaring.  
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 VIPere skal for at opretholde deres forskningsforpligtelse løbende publicere et bestemt antal forskningsartikler 
eller andre publikationer, som kan regnes som ’forskning’. Artiklerne bedømmes og får point i det såkaldte 
bibliometrisystem (Wright et al. 2014). Gennem opgaven kalder jeg det ’publiceringskravet’ 
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(Gen)forhandlinger af forskning og undervisning i en presset tid 
En fortælling der gik igen i samtlige interviews var, at tiderne har ændret sig, og at man som 
VIPer generelt er mere presset end førhen. Der er altså en ‟før-nu‟ story line, hvor det ‟i dag er 
hårdere på flere fronter end det var tidligere‟. De opgaver, udfordringer og prioriteringer VIPerne 
står med, herunder prioriteringen af forskning og undervisning, bliver intensiveret og 
genforhandlet af det, der samlet kan kondenseres til ‟mangel på tid‟.  
 
I Gerts narrativ får tidens pres en meget stærk betydning, og fortællingen om, at ‟det hele var 
bedre før‟, dominerer det meste af hans fortælling, og derfor er de historier, der handler om 
nutiden som regel negative, mens retrospektive historier har en mere positiv klang:  
 
Jeg synes at forholdene er blevet så dårlige efterhånden så det ikke sån så jeg har ikke noget stærkt 
behov for at komme herned (på universitetet, red.), altså det øh jeg, nu har jeg jo også lavet rigtig 
meget forskning i tidernes løb og sån noget der ikk.. Så det ikke sån så jeg synes at. Altså hvis du 
havde spurgt mig for femten år siden så var jeg jo fuldstændig vild og gal for at få lov til at forske 
og gøre ditten og datten men fordi det har været så meget op af bakke i så mange år så mister man 
gejsten ikk 
 
Gert forklarer i starten af citatet, at han efterhånden ikke har noget stærkt behov for at komme på 
universitetet, og fortsætter med sætningen ”nu har jeg jo også lavet rigtig meget forskning i 
tidernes løb”. Denne sætning må forstås ud fra en gennemgående orientering mod forskning i 
Gerts narrativ, hvor meningen med en VIPers liv på universitetet er at forske. Så når han her 
siger, at han ikke rigtig behøver komme, så kan det opvejes og legitimeres af, at han allerede i sit 
liv har forsket meget og dermed har ‟gjort det en VIPer bør gøre i sit VIP-liv‟.  
At ”forholdene er blevet dårlige” knytter sig for Gert her især til økonomiske forhold, idet han 
lidt efter dette citat fortæller at ”forskere er gået fra et være homo curiotus til at være homo 
economicus”, så at forskningen mere drejer som om at skaffe penge end at være nysgerrig, 
hvilket han ikke synes er sjovt. Som tidligere nævnt var Gerts ”naive” idé om universitetet, at det 
handlede om videnskab, og her med hans brug af  idéen om ”homo curiotus”, kan Gerts narrativ 
om meningen med VIP-livet ses som den opdagende og nysgerrige forsker, men i dag er han, 
som han senere i interviewet siger, ”desillusioneret”.  
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I Ulriks narrativ får ‟tidens pres‟ også betydning, men ikke på en personlig og emotionel måde, 
som hos Gert. Ulrik fortæller, hvordan han kom til sit nuværende universitet og var meget 
begejstret for den pædagogiske linje dér, som, modsat hans tidligere universitet, tilskrev de 
studerende en stor betydning og medindflydelse. Han mener dog ikke, der er samme tid til de 
studerende mere: 
 
U: Så øh, og jeg var virkelig overrasket! (U griner mens han siger det).. fuldstændigt.. Men jeg ku 
rigtig godt li det (Sagt i en meget glad tone)... Øh.. he, og det har forandret sig lidt.. Fordi mine 
kollegaer er under et stort pres, og de kan ikk bare ta sss, altså de, de ska os publicere, ik kun forske 
men os publicere [I:mm] der er virkelig pres på .. og det, og skrive og og og publicere, det tar 
RIGTIG rigtig meget tid.. så.. Og næsten alle undervurderer hvor meget tid det, det tager.. derfor, 
det tror jeg er en af årsagerne til at folk har mindre.. øh energi og tid og studerende kan ikk være 
lige så meget i fokus som før men det er, jeg syns stadigvæk at det står klart på (nuværende 
universitet), at studerende er i fokus, altså i centrum, meget mere end alle andre universiteter jeg 
kender. 
 
Ulrik beskriver i citatet sit eget universitet som et sted, hvor der bliver brugt meget tid på de 
studerende, men at tidens pres tager noget af tiden fra de studerende. I fortællingen bliver 
VIPerens to opgaver ‟publicere‟ og ‟tid til studerende‟ placeret som nogle, der tager tid fra 
hinanden. Jeg læser Ulriks opdeling af ”forskning” og ”publicere” her, som at førstnævnte er den 
bredere proces, som kan indeholde flere elementer, hvor den sidstnævnte direkte knytter sig til 
det krav, der er til VIPere om at skulle skrive og få et bestemt antal artikler publiceret. I denne 
story line får publicering betydning som noget, der tager mere tid end tidligere, og som er et krav 
VIPeren ikke selv har indflydelse på, hvorimod tiden med de studerende er noget VIPeren godt 
kan skære ned på uden at blive ‟uacceptabel‟ VIPer i den akademiske diskurs. Dette er en 
væsentlig pointe omkring, hvad der tillægges værdi som vigtige elementer i at opretholde 
positionen som ‟legitim VIPer‟, hvor publiceringskravet (strukturelt krav) får forrang for tiden 
med de studerende (Kulturelt krav), som i højere grad bliver et personligt valg, som ikke på 
samme måde truer ens identitet som passende VIPer, selvom det er noget Ulrik rigtig gerne vil. 
Dette forhold mellem anerkendelsen af forskning og undervisning uddybes senere i analysen. 
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Eftersom at publiceringskravet strukturelt skal honoreres af VIPere, så bliver det i Ulriks 
fortælling naturligt, at forskningssiden, og især skrive- og publiceringsdelen af den, er noget 
VIPere er nødt til at ofre tid på. I Tims narrativ er der også en stærk orientering mod de 
studerende, som udgør en prioritering på linje med forskningen, og de kommer derfor i 
karambolage med hinanden. Prioriteringen mellem undervisningen og de studerende på den ene 
side og forskningen og publiceringskravet på den anden side udgør et dilemma for Tim, hvor han 
må forhandle sin egen VIP-legitimitet imellem positionerne, jeg vil kalde ‟succesfuld forsker‟ og 
‟god vejleder39‟. Kravet om at publicere er altså ikke den eneste normativitet der er på spil, den 
konkurrerer med andre normativiteter som for eksempel at blive set som en god underviser og 
vejleder, der tager sig tid til sine studerende. Man kan måske sige, at publiceringskravet er et 
mere formelt krav, hvor det at være en god vejleder ikke formelt er et krav, men i Tims narrativ 
får det ligeså stor betydning, som publiceringskravet. I det følgende citat fortæller Tim lidt 
ambivalent om en formiddag, hvor han har et vejledermøde og samtidig også gerne ville nå at 
skrive lidt på en forskningsartikel: 
 
der altså nogen gange så bruger man tyve minutter ekstra på det og så har de tid til det, og de er 
også så hyggelige og søde, de har måske også lavet cheesecake ikk, så er det os bare (I griner lidt), 
orh fedt så kan man sidde og.. Og så får de et gratis ikk(?) og så kommer man ind og så er man bare 
sån, nå nu er klokken halv elleve.. øøøvv, det, hvor er jeg, er jeg på (universitetets navn) eller hva (I 
griner), så sidder, og så sætter man sig bare sån nå, okay jeg sku os skrive den artikel ikk, og jeg 
har en halv time til at jeg skal til frokost, og det kommer ikke til at ske nu, FRUUF, og så tænker 
man på noget andet, og så ordner jeg nogle andre trivielle opgaver som tjekke mails, svare på mails 
og koordinere noget andet ikk og sende noget op til studielederen som jeg skal bruge.. Så ordner 
man det, og så ORDNER MAN JO IKK forskning vel, så røg den, så røg den formiddag ikk 
 
I denne story line er Tims tid på spil, hvilket gør at hans handlinger må ses i lyset af om ‟de 
betaler sig‟. I starten af citatet fortæller Tim om, hvordan at han nogle gange bruger ekstra tid på 
de studerende, som han gerne vil, idet han omtaler møderne som en hyggelig ting, hvor de 
studerende gerne får lidt ekstra tid ”gratis”. Problemet i denne sekvens bliver, at Tims 
‟investering‟ i vejledermødet nu har kostet ham tid, han kunne have brugt på forskning, og i 
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 En del af VIPernes opgave med undervisning på universitet er også at vejlede projektgrupper, 
specialestuderende mv. 
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denne story line er det svært både at forske og holde vejledermøde samme dag, da begge ting 
kræver meget energi, så efter vejledermødet får han ikke rigtig skrevet på de artikler, han ville. I 
slutningen af citatet, hvor Tim siger ”så røg den formiddag”, kan dette tolkes ud fra en 
forskningsposition, hvor artikler skal skrives for at følge med det resultatorienterede 
publiceringskrav, og derfor kan andre aktiviteter end at skrive og forske hurtigt blive set som 
‟forstyrrende elementer‟.Tims løsning for at få arbejdet med forskning og undervisning til at gå 
op i en højere enhed, bliver, at der må udvikles forskellige strategier til at overleve i Akademia. 
Tims strategi bliver at planlægge sig ud af det ved at have ”forskningsdage”, dage kun med 
forskning, som gennemgående i mange af interviewene blev italesat som en mulig strategi. For at 
vende tilbage til ‟baggrunden‟ for at skulle lave strategier – at tiden er knap og både forskning og 
undervisning skal imødekommes – så opstår der for Tim reelle dilemmaer, hvor han, lige meget 
hvilken handling han foretager sig, vil forsømme en af de positioner, han som VIPer gerne vil 
indtage. I det følgende citat bliver Tims story line, om prioriteringen mellem forskning og 
undervisning som et ‟dilemma, hvor prioriteringen af den ene bliver på bekostning af den anden, 
udfordret. Tim er ved at fortælle om sin strategi for at få tingene til at hænge sammen: 
 
T: der blir ikk holdt vejledermøder onsdag, der blir ikk holdt vejledermøder torsdag, (Sagt meget 
lavt) der blir ikk holdt vejledermøder fredag, OGG DE brokker sig (I griner lidt) og jeg ka ikk gøre 
noget, for det ødelægger mit arbejde [I: Ja] hvis jeg ska til at være ligeså fleksibel. Der er nogle 
andre af mine kollegaer som bare er sån, anything goes 
I: Okay 
T: Og det dør de på ikk altså, de KAN simpelthen ikk, de kan ikk, de kan ikk, måske, MÅSKE er 
de bare bedre til det end mig men jeg synes eddermame det er hårdt.. Og jeg lægger altid min 
undervisning i starten af ugen og min forskning i slutningen.. Og sån er det. Og så de dage hvor der 
så blir aflyst et møde om mandagen eller, altså der ikk blir, der er ikk nogen der booker mig til 
møder, men det er så YAAAI, forskningsdage, WUUU.. Øhmm, så får man dem gratis.. puha. Så 
det er min strategi indtil videre 
 
I starten af citatet fortæller Tim om sin strategi med at hellige bestemte dage forskning, og andre 
undervisning, hvilket her udfordres af de studerende (”de brokker sig”), som Tim må forsvare sig 
over for set ud fra positionen ‟god vejleder‟, hvorfra de studerendes kritik gøres legitim, og han 
ville gerne efterkomme den, hvis ikke positionen ‟succesfuld forsker‟ også skulle opretholdes. 
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Tim præsenterer herefter ”nogle kollegaer”, som han positionerer som nogen, der med 
formuleringen ”anything goes”, gør det modsatte af Tim og derfor udfordrer Tims dominerende 
story line. Udfordringen mod Tims foreløbige logik skaber en nødvendig (gen)forhandling af 
positioner, som kan ses ved Tims modstridende kommentar  ”de KAN simpelthen ikk, de kan 
ikk”, hvor han først delegitimerer ‟kollegaerne‟ ved at sige ”de dør” og derefter nedgraderer  sin 
egen position som ‟ikke-tilstrækkelig‟ ved at sige ”måske er de bare bedre til det end mig”.  
Er en ’rigtig VIPer’ altid presset? 
I forlængelse af narrativet om ændrede tider, så gik der også en fortælling igen i mange af 
interviewene, som handlede om, at VIPere arbejder mange flere timer, end de skal for at få det 
hele til at gå op i en højere enhed. Det interessante ved fortællingen om den ‟hårdtarbejdende‟ 
VIPer, som altid har overarbejde, er, at den i nogle story lines næsten får karakter af at være, ikke 
bare en almindelighed og nødvendighed, men også et karaktertræk ved en ‟rigtig VIPer‟. Denne 
fortælling findes fx hos Ulrik, hvor intervieweren i nedenstående citat forarges over, at Ulrik 
fortæller, at han ofte arbejder weekender: 
 
I: Man skulle tro os, nu ved jeg ikke, jeg tænker altså [U:Mm] er der, er det noget ledelsen er obs 
på, jeg tænker, det vel deres ansvar at at at skære igennem og sige 'I skal ikke arbejde hjemme os', 
eller, er det eller hvordan? 
U: (U puster ud) Det ka de godt sige, det ville de aldrig sige men øh, det gør vi selvfølgelig, det er, 
ellers fungerer universitetet ikke.. 
I: Okay 
U: Altså..  
I: Så det er nærmest et grundvilkår, eller det 
U: Det er et grundvilkår og ikk kun på RUC, nogle er overrasket over det.. Men det er... ja... Det er 
et grundvilkår, og det er det på næsten alle universiteter. Selvfølgelig kan man os arbejde syv og 
tredive timer 
I: mm 
U: Kan man os men så er, selvfølgelig så har man ikk rigtig tid til at udvikle sin tænkning.. Fordi 
det kræver at man har ordentlig tid til det. 
 
Ulrik fortæller her overarbejde frem som et grundvilkår for VIPere og som en nødvendighed, for 
”ellers fungerer universitetet ikke”. Ulrik åbner op for en mulig position, der arbejder 37 timer 
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om ugen, men i hans næste kommentar bliver denne position delegitimeret som en ‟rigtig VIP-
position, idet Ulrik gennem det meste af sit narrativ beskriver, at en VIPers ypperste opgave er 
”at udvikle sin tænkning”. Det vil sige, hvis du ikke udvikler din tænkning, så du ikke en rigtig 
VIPer. Overarbejde konstrueres altså som en selvfølgelig del af at være VIPer, og i dette citat 
tilbyder det positionerne ‟en rigtig VIPer‟, og det, jeg vil kalde en ‟lønmodtager‟-position. For 
Ulrik er det ikke et reelt valg, for han siger senere, at han ville være ”utilfreds”, hvis han ikke 
kunne udvikle sin tænkning, og positionerer samtidig nogle venner som nogen, der ”arbejder dag 
og nat”, så at Ulriks position bliver ‟mindre slem‟. Man kan se dette som et 
afbalanceringsarbejde, hvor Ulrik normaliserer ‟overarbejde‟, som en naturlig del af VIP-livet, 
som derfor bliver til en diskurs, som ‟nye‟ i Akademia også må forholde sig til. 
 
’Praksiserfaring’ som ekstra dimension til undervisning/forskning? 
I nogle af interviewene var der en fortælling om ‟praksiserfaring‟, erfaring fra det der nogle 
gange betegnes ”den virkelige verden”. Fortællingen om praksiserfaring er relevant her, fordi 
den positionerer sig op imod en ‟akademiseret‟ forskerverden og undervisningsverden, og til 
tider fremtræder som en slags kritik af en ‟intern og ensidig universitetsverden‟, der både i 
forskning og undervisning positivt får tilført en ekstra dimension af ‟VIPere med 
praksiserfaring‟. Narrativet står stærkt hos Cecilie og Karoline, som begge trækker på 
tilgængelige diskurser omkring egne erfaringer med ‟praksis‟. Dette skal ikke forstås sådan, at 
Cecilie og Karoline hele tiden trækker på diskursen om ‟praksiserfaring‟, og at denne optræder 
som en homogen masse. Diskursen er dog fremtrædende, men skal altid læses ud af den konkrete 
kontekst, den story line den lokalt produceres i og læses i.  
 
I det følgende positionerer Cecilie sig selv og sine kollegaer i positionerne ‟dem, der altid har 
været på universitetet‟ og ‟dem, der har været ude i verden‟: 
 
og jeg syns ik nødvendigvis at alle de kolleger jeg har som kun har været på (universitetets navn), 
øh, altså jeg synes de kan NOGET men jeg sys det er rigtig vigtigt at der både er nogen af dem og 
nogen som os har været ude i verden og få nogen, tæsk eller [I: ja] erfaret at øh tingene nogen 
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gange ik er som de står i bøgerne, eller som man ka interviewe sig til men selv prøved at sidde med 
det 
 
Her positionerer Cecilie et ”dem” og et ”os”, hvor sidstnævnte er hendes egen position, som den 
der ”har været ude i verden og nogen, tæsk”, mens ”dem” er dem, der kun har oplevet 
universitetsverdenen, hvor man som forsker læser ”bøger” og ”interviewer” for at få viden om 
verden i kontrast til selv at være der. Dette citat kan læses som en ret hård kritik af det, jeg vil 
kalde ‟klassiske VIPere‟. Formuleringen i anden linje med ”altså jeg synes de kan NOGET” 
efterfulgt af ”men” fungerer som en svag indvending mod pointen om, at de klassiske VIPere 
reelt ikke kan udtale sig om det, de forsker i. Tages denne argumentation helt ud, så synes der at 
være en story line, hvor ens legitimitet til at udtale sig om noget afhænger af om ‟man selv har 
prøvet det‟. Så stærkt skal det nok ikke forstås her, men formuleringen om, at ”tingene nogen 
gange ik er som de står i bøgerne” indikerer fra praksispositionen en kritik af en 
forskningstradition(og undervisning), hvor praksis ‟studeres gennem bøger‟. I denne story line 
får Cecilies position stor legitimitet i Akademia, fordi den, som en der har prøvet det, bedre kan 
udtale sig om ‟forskningsfeltet‟ gennem sin forskning.  
Pointen med praksiserfaring, som en billet til større legitimitet til at udtale sig, går igen på 
undervisningssiden, hvor Cecilie siger: ” jeg har sårn hele tiden og det har jeg sån set stadigvæk 
en ide om, at man blir en go lærer hvis man ik kun har været på universitetet men man os har 
været lidt ude [I:Mm] øh, og opleve, nogen forskellige ting”. Her taler Cecilie igen ind i en story 
line, hvor dem der ikke har været ”ude”, de godt nok kan undervise, men hvis man skal være en 
”god lærer”, så kræver det erfaring fra praksis. I denne story line konstrueres praksiserfaring som 
en normativitet, der er nødvendig for et godt universitet, der ikke alene skal bebos af undervisere, 
der ”ikke har fået tæsk” i den ”virkelige verden”. Man kan sige, at praksisfortællingen trækker på 
stereotypen om Akademia som elfenbenstårnet, som en intern verden afskåret fra 
‟virkeligheden‟. Cecilie siger dog et andet sted i interviewet, at der ”skal være plads til alle”.  
 
Også Karoline trækker på en fortælling om Akademia, herunder forskning og undervisning, som 
i den ‟klassiske‟ forståelse kan noget, men som får et relevant bidrag af et praksisperspektiv. I 
det følgende citat, fortæller Karoline, hvordan hun i forhold til ‟klassiske forskere‟ har ”flere 
bolde at spille med”: 
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jeg har flere bolde, jeg let kan gribe fat i og spille med og bruge til at problematisere og trække 
røde tråde og sætte perspektiv på og altså, på en måde som øhhmm, øhh som jeg tror jeg ikke ville 
have haft hvis jeg ikke havde været ude i den praktiske, virkelige verden, og jeg tror også, jeg kan 
også mærke det også i forhold til.. til sådaaaaan... nogle ting som at arrangere (?) en konference og 
øhhh lave nogle personalemøder og sådan nogle ting, altså der er sådan nogle, nogle ting som for 
mig ikke er så stort og vanskeligt sooommm det kunne være for mange forskere, som har været 
forskningsvejen hele vejen om jeg så må sige (griner). [I: ja] Altså hvor jeg har flere bolde som jeg 
synes jeg kan skifte imellem.  
 
I citatet trækker Karoline fra en praksisposition på erfaring fra ”den praktiske, virkelige verden”, 
hvor lidt mere praktiske ting som for eksempelvis ”at arrangere en konference” ikke er svært, 
hvor det fra en forskerposition, der ”har været forskningsvejen hele vejen” beskrives som ”stort 
og vanskeligt”. I tråd med Cecilies narrativ, så betyder praksiserfaring i Karolines story line her, 
at den klassiske forskerposition konstrueres som en lidt boglig type, som har været på 
universitetet hele sit liv og derfor ikke er så god til praktiske ting som at holde personalemøder 
og arrangere konferencer. I metaforen med bolde, så formulerer Karoline sidst i citatet, at hun 
har ”flere bolde” hun kan ”skifte imellem”, hvor ”flere” relativt refererer til, at hun har flere end 
nogen, som her må forstås som flere end den klassiske forsker, som ‟kun‟ kender Akademia. 
Karoline fortæller et andet sted, hvordan hun jonglerer med tre bolde; undervisning, praksis, og 
forskning. Bliver vi i denne metafor og story line, så har den ‟klassiske forsker‟ kun to bolde, 
hvor Karoline i sin praksisposition har tre.  
 
Selvom at praksisperspektivet i de to ovenstående narrativer tales op som en ekstra dimension sat 
op imod de lidt ‟klassiske VIPere‟, som i denne story line ‟mangler‟ et perspektiv, så kan 
Karoline og Cecilies narrativer siges at tale op imod en dominerende forskningsdiskurs, som 
‟giver dem lov‟ til at deltage i Akademia på trods af deres praksisperspektiv. Dette uddybes i det 
følgende.  
Karoline fortæller, hvordan det ”ikke er spor let” at komme ind i forskerverdenen ”udefra”, og 
kalder det ”en svær vej” ikke at gå den lige forskervej med ph.d., adjunktur og lektorat ud i ét. 
Hun siger også, at hendes forskertitel ikke var mulig uden sin ph.d.: ”Altså det var heller ikke 
noget jeg kunne have gjort hvis jeg ikke havde min ph.d.” og siger et andet sted, at hun 
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”luskede” sig ind i forskerverdenen. Her kan hendes ph.d. ses som adgangsbillet til, at hun kan 
accepteres som forsker, hvorimod praksisperspektivet ikke får nogen betydende stemme. I 
nedenstående citat fortæller Karoline om, hvordan at publiceringskravet også var centralt for 
hendes indtræden i forskerverdenen: 
 
I: Ok... hvad skal der til for ligesom at blive accepteret i sådan en forskningsgruppe, sådan et 
forskningsmiljø, altså hvad... 
K: Jamen du skal jo vise at du kan publicere noget [I: ja] altså, det er meget enkelt altså, folk der 
kan publicere, de kan blive forskere, men du skal vise du kan publicere. Det nytter jo ikke at du har 
en masse fine visioner og måske også kan tale pænt og godt teoretisk, altså du skal jo vise du kan få 
noget optaget i et tidsskrift eller øhh få noget ind i en antologi eller sådan noget ikk?  
 
Før dette citat har Karoline netop fortalt, hvordan folk der kommer ”udefra” vil have ”svært ved 
at forklare at de kunne blive forskere”, hvorefter intervieweren spørger hende, hvad det så er der 
skal til. I citatet fortæller Karoline publiceringskravet frem som centralt, hvorfor andre 
færdigheder, som for eksempel at man har ”fine visioner” og ”kan tale pænt og teoretisk”, som i 
denne story line tilskrives positionen med erhvervs- og praksisbaggrund, ikke har nogen værdi 
over for forskningsdiskursen. Omvendt beskriver Karoline senere, hvordan at positionen ”ekstern 
lektor
40” er ”almindelig” at få, når man har praksisbaggrund, hvilket positionerer undervisning, 
som noget der nemmere at opnå og derfor også mindre prestigefuldt end forskning.   
 
Så samtidig med at positionen som ‟en med praksisbaggrund‟ i Cecilie og Karolines narrativer 
tilskrives værdi, som et ekstra element over for klassiske VIP-positioner, som har ”taget 
forskervejen hele vejen”, så tales dette narrativ op imod en forskningsdiskurs, hvor det først og 
fremmest er ens evne til at publicere og lave god forskning, der giver legitimitet som en ‟rigtig 
VIPer‟, hvor praksisperspektivet ikke rigtig har nogen værdi, og som tværtimod udgør en ”svær 
vej” ind som fuldbyrdet medlem af Akademia.      
 
                                                 
40
 Ekstern lektor er en stillingsbetegnelse, hvor man (som regel) kun underviser (Stillingsnotat 2013). 
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Forskellige konstruktioner af ’forskning’ 
Kategorien ‟forskning‟ konstrueres på forskelligvis igennem narrativerne med forskellige 
meningstilskrivelser i forskellige story lines, som varierer fra at se forskning som det vigtigste i 
Akademia, fra at det er integreret og uadskilleligt med undervisning og til, at det er en elitær og 
unødvendig del af universitetet. Her vil jeg præsentere, hvordan at ‟forskning‟ konstrueres på 
forskellige måder i narrativerne og hvilke konsekvenser det har VIPerens forskellige 
positioneringsmuligheder.  
 
Overordnet tales ‟forskning‟ frem til at dække aktiviteter i forbindelse med at tage på 
konferencer, skrive ansøgninger for at få forskningsmidler, skrive mails, tage til møder, men 
vigtigst af alt at skrive forskningsartikler til anerkendte nationale og internationale tidsskrifter. 
Hvordan disse aktiviteter tillægges mening er forskelligt på tværs af narrativerne. Fælles for dem 
er dog fortællingen om, at forskningsaktiviteter strukturelt er dem man bliver ”målt og vejet” (En 
formulering, der går igen flere gange) mest på som VIPer, og det er derfor et element som 
VIPeren bliver nødt til at forholde sig til. I det følgende udpluk fortæller Tim med en lidt ironisk 
distance, hvordan at man som VIPer bliver bedømt på sin forskning: 
 
T: Og så gælder om at f, vise at man kan finde ud af at forske, det vil sige man kan få publiceret 
nogle artikler i nogle hotte, lækre tidsskrifter hvor der står flotte akademiske ord med helt nye 
teorier som ingen læser og.. Men som har en, det der kaldes(?) høj impact factor og så er det bare 
godt.. og det er sådan at øh universiteterne får penge til os at forske på, det er ved at , ved at de 
sender publikationer ind til sådan nogle anerkendte tidsskrifter eller konferencer 
I: Okay 
T: Hvor at ham der siger, det er god ny viden du har fundet (..T fortæller om sit forskningsemne..) 
det er virkelig brugbart, det er GODT, det er ny viden, du får et stempel, det er kvalitets approved 
og det kan tage to tre år at få sån en igennem.. [I: Okay (Griner lidt)] og så får, mener jeg vist nok, 
eller jeg kan ikk husk om de får penge, jeg kan ikke lige huske om universiterne får penge for det. 
Det tror jeg ikk, jeg tror de får en eller anden tildeling af forskningsmidler baseret på hvor meget vi 
sån publicerer, det er sån den måde vi bliver målt og vejet på som forsker 
 
I denne bid konstruerer Tim forskning som en meningsløs men nødvendig del af at være VIPer. 
Han præsenterer det som en logik eller et spil med formuleringen ”det gælder om” og indikerer 
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derefter en ironisk distance ved at stille modsætningen med ”lækre” og ”hotte” tidsskrifter over 
for ”som ingen læser”. At ingen læser tidsskriftet er i denne fortælling ikke noget problem, da 
den videnskabelige legitimitet, den ”høje impact factor”, ikke kommer fra antallet af læsere, men 
bestemmes ud fra det, Tim her omtaler som ”ham der siger, det er god ny viden du har fundet”. 
Dette kan i høj grad læses som en ironisk udtalelse, og sproghandlingsmæssigt som en 
latterliggørelse eller ironisering over belønningssystemet i forskning, i kraft af det umiddelbare 
modsætningsforhold mellem et tidsskrift der ikke har nogen læsere, ”men” en ”høj impact 
factor”, som bliver et mål i sig selv. 
I forhold til tilgængelige diskurser om forskningsverdenen, så kan Tim her siges at trække på en 
diskurs om forskningsverdenen som værende en sluttet kreds, hvor ‟god viden‟ konstitueres 
gennem ‟Peer-reviewing41‟ af få privilegerede akademikere over for almindelige mennesker og 
studerende, der så er ‟aftagere‟ af den viden.  Denne diskurs fremstiller Tim her i denne kontekst 
som en absurd og fjollet logik med ”hotte” tidsskrifter med ”flotte akademiske ord”, hvor en 
enkelt mand så efter hele tre år bestemmer om det er godt eller skidt. Tims handling her må ses 
ud fra den position han taler fra, og hvem han taler til, fordi dette er ikke sagt til en kollega, det 
er fortalt til en position som kan grine med på absurditeten (intervieweren griner lidt), og som 
måske ikke helt kender forskningsmekanismerne – en studerende, der interviewer. Tim kan altså 
her siges at tale fra en position, som udstråler selvironi, da Tim selv er en del af dette system og 
underlagt krav om publicering (Han bruger ‟vi‟ sidst i citatet), men i denne situation betyder 
‟publikummet‟ at Tim legitimt kan gøre grin med forskningssystemet, hvilket resulterer i latter 
fra publikum, og at Tim derfor kan ses som en person, der har god humor. En anden læsning af 
Tims umiddelbart ambivalente forhold til forskning er, at han skelner mellem ‟Akademias 
belønningslogikker i forskning‟ og ‟forskningsarbejde og skriveprocesser‟. At Tim i citatet 
ovenfor humoriserer over forskningsdelen, skal derfor måske mest læses som en selvironisk 
kommentar til Akademia, for forskningen og kravet om at publicere får et andet sted i interviewet 
karakter af en motivationsfaktor og tales frem som noget, der falder ham meget nemt. Han 
forklarer i interviewet med reference til sin studietid og Ph.d.-forløb, at skriveprocesserne med at 
producere og få feedback på artikler er ”naturligt” og ”sjovt” for ham. Tim fortæller i det 
følgende udsnit, om sit forhold til publiceringskravet, som jeg har spurgt ind til: 
                                                 
41
 Den proces, hvor en forskningsartikel skal godkendes af fagfæller, ’peers’, for at blive publiceret. Ved de fleste 
videnskabelige tidsskrifter er der et bedømmelsesudvalg bestående af forskere, som læser indsendte artikler 
igennem og vurderer om de skal publiceres eller ej.  
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T: Det en ret lav standard der er, der er sån en regel for man skal publicere.. Er det et eller to 
bibliometripoint hver andet år.. Og bibliometripoint er sån en liste over konferencer og tidsskrifter 
som giver nogen point (..Kort stykke taget ud..) og jeg, jeg har så mange idéer og så meget empiri 
så jeg skriver, jeg op, lige nu har jeg TRE artikler jeg er i gang, et et bogkapitel der os giver bfi 
point.. Indleder én artikel i august og er i gang med at skrive en artikel til sidst i november og så er 
deadline nødt til at rykke som jeg heller ikke når til november heller (?).. Så det alene tre 
bibliometripoint på.. ni måneder, elleve måneder undskyld.. Og så har jeg gang i to andre artikler 
med de der (Nævner samarbejdspartnere) plus vi har en anden konference vi skal levere nye artikler 
til i form af vores (Nævner andet samarbejde), så det er ikk sån.. store superstrenge krav.. Og det 
motiverende er jo at skrive, skrive og arbejde med det og publicere det.. for mig 
I: Okay 
T: Det er ikke sån.. En metrik som jeg synes er.. stressende. 
 
I denne sekvens beskrives forholdet til forskningen og publiceringskravet som en succeshistorie, 
hvor Tim producerer flere artikler end standarden fra universitetet kræver, og derfor kan han her 
beskrive det som ”en ret lav standard”. Hvor forskningen i forrige citat blev beskrevet som noget 
lidt fjollet, så benævnes det her som en motivationsfaktor, som måske også kan læses som en 
motivationsfaktor, fordi det er noget Tim er god til, som han siger ”jeg har så mange idéer og så 
meget empiri”. Så i denne story line fungerer publikationskravet som et måleinstrument, der 
fortæller Tim, at han er langt over det der formelt forventes og kravet bliver derfor tilskrevet en 
væsentlig motivation, eller anerkendelse af Tims arbejde.  
 
En fortælling om forskning, som går igen i flere af narrativerne, er, at forskning er det, man mest 
bliver eksplicit anerkendt på, fordi det er forskningen, der skaffer flest penge til instituttet 
gennem blandt andet eksterne fondsmidler42 (Gert siger fx ”uden eksterne midler kommer vi 
ingen steder”), og som afgør, om man kan blive fastansat som lektor43. Denne 
normativitetsstruktur kan som ovenfor i udsnittet virke som en motivationsfaktor, men det kan 
                                                 
42
 Der bliver på finansloven givet tilskud til universitets virksomhed, herunder forskning, de såkaldte 
’basisbevillinger’ (Universitetsloven 2014). Flere forskere oplever, at presset på at skaffe eksterne bevillinger 
forstørres, når der er besparelser, som de 2 pct. universiteterne skal spare årligt (Information 2015). 
43
Stillingsbetegnelsen ’lektor’ opnås almindeligvis ved at man gennemfører et tidsbegrænset forløb som adjunkt, 
hvorefter man kan ’lektorbedømmes’. Her er det især publiceringen af forskningsartikler, der betyder noget, men 
også et gennemført pædagogikum (Stillingsnotat 2013)  
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også omvendt blive en begrænsning, hvilket er tilfældet i Jespers narrativ. I det følgende citat fra 
Jesper udgør forskningen og publiceringskravet en barriere. Ligesom Tim gjorde det, så 
ironiserer Jesper også over forskningens logikker med produktion af ‟god viden‟ til ”de rigtige 
peer-reviewed tidsskrifter som kun bliver læst af to-tre stykker”, som han siger grinende. Men i 
Jespers narrativ får denne ironisering en større rolle end alene at være ‟sjov joke‟. Jesper 
fortsætter videre i sin fortælling: 
 
J: (...) jeg får lavet noget som tæller som rigtig forskning og os blir peer reviewed men det er ikke 
der jeg lægger mest energi og det vil sige at jeg har også et, jeg skal legitimere mig i forhold til til.. 
til mine, til min ledelse, altså ikke studielederen men, men institutledelsen hvor jeg(?) [I:ja] når jeg 
kommer til MU-samtale og man siger 'nå men hvordan går det så' ikk altså, jamen det går jo godt 
med undervisningen ikke og... så videre men men forskningsdelen ikk 
 
Selvom Jesper lige før dette citat har ironiseret over akademiske forskningslogikker, så er 
forskningen konstitueret som en aktivitet, man som VIPer bliver nødt til at forholde sig til for at 
(for)blive legitimt medlem af Akademia. I ovenstående sekvens bruger Jesper kategorien ”rigtig 
forskning”, som indikerer forskning som et normativt felt, hvor der findes rigtig og forkert 
forskning, så det kræver at man som VIPer må vide, hvad der tæller som ”rigtig forskning” for at 
klare sig i Akademia. Forskning som normativitet produceres også i sekvensen, idet Jesper 
fortæller, at det ikke er på forskningsdelen han ”lægger mest energi”, hvilket forårsager 
legitimeringsproblemer ud fra en norm om, at en VIPer lægger energi, helst størstedelen ud fra 
forskningsdiskursen, på at lave ”rigtig forskning”. I denne story line kan parafraseringen af 
institutlederens spørgsmål ”hvordan går det så?” forstås som ‟Får du lavet meget rigtig 
forskning?‟. Jesper beskriver her med sidste del af sit ”men forskningsdelen ikk”, hvordan han 
har problemer med at legitimere sig i forhold til normen om at skulle publicere ‟rigtige‟ 
forskningsartikler. Han fortæller, hvordan han har skrevet nogle undervisningsbøger, som dog 
ikke tæller som ”rigtig forskning”, men at institutlederen støtter op om hans arbejde: ”Heldigvis 
min institutledelse siger ‟årh men godt du laver de der ting og der skal også være nogen der 
formidler‟”. I denne udtalelse kan Jespers parafrasering af institutledelsen læses som en 
‟benådelse‟, fordi han ikke laver ”rigtig forskning”, hvor institutledelsen positionerer ham som 
‟formidler‟, der i denne story line også hører sig til i Akademia, men som en undtagelse af 
forskning, som en ‟andenrangstitel‟. 
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Jesper finder yderligere på forskellige strategier for at leve op til forskningsnormen, hvor han 
samtidig kan forblive tro mod ‟det han bruger sin energi på‟, som er undervisningen. I det 
følgende udpluk, hvor Jesper fortæller om at skrive konference-papers, kan fortællingen læses 
som en strategi for at forblive en accepteret VIPer: 
 
men det sån en lille konference og den tager jeg så med til fordi jeg ser Hov der ku jeg lige komme 
ind med, jeg har et, jeg har noget som jeg plejer at bruge i min undervisning (...) det tager jeg sku 
da bare med der og frem, og præsenterer  som som som som forskning og så skriver jeg et lille 
paper, som er bare en afskrift nærmest af hvad det jeg ellers står og siger når jeg holder en en en 
forlæsning om det her emne ikk [I:mm] altså så tager jeg min undervisnings.. praksis og lægger 
over på en konference, jeg laver, jeg laver undervisningsbaseret forskning ikk. og på den, og så får 
jeg så, forhåbentligt det der paper kommer i den der konferenceproceedings og så bliver det så, 
tæller det så som forskning ikk..  
 
Her beretter Jesper om det, der her kan tolkes som en strategi til at imødekomme 
publiceringskravet. Dette skal forstås i en story line, hvor forskning er etableret som en 
meningsløs og elitær aktivitet, og hvor at Jespers beskrivelse af at få en ”afskrift” fra 
undervisningen til at tælle som forskning derfor kan ses som et slags ‟smart trick‟. Han kalder det 
her ”undervisningsbaseret forskning”, som i denne story line kan læses fra en marginaliseret 
position, der gør ‟oprør‟ mod den dominerende idé på universitetet om ‟forskningsbaseret 
undervisning‟, hvor det er forskningen, der beriger undervisningen og ikke omvendt. Denne 
tolkning støttes af udtalelser fra Jesper om et ”rigidt system”, hvor rigtig viden skal være 
”fagfælle revurderet” og er noget der ”kommer oppefra”, hvilket han opponerer mod og 
argumenterer for at ”nedefra” er bedst; ”det skal komme fra de studerende, altså det skal gro, 
vokse fra de studerende selv”. Det er værd at bemærke, at Jesper ovenfor ikke formulerer det 
sådan, at det paper han laver, ER forskning, men at det derimod ”tæller som forskning”. Det gør, 
at Jespers arbejde skal ‟kamufleres‟ som forskning, da det ellers ikke ville have nogen værdi set 
ud fra den dominerende forskningsdiskurs. I Jespers narrativ er der kontinuerligt en kamp med 
forsvar og angreb for legitimitet i forhold til at definere ‟rigtig‟ undervisning og forskning. 
Denne tolkning støttes op af min personlige oplevelse i interviewsituationen, hvor jeg følte mig 
positioneret som ‟anklager‟ eller en der skulle overbevises om rigtigheden i Jespers 
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argumentation. Min efterfølgende analyse er, at en stor del af Jespers udsagn talte op imod 
forskellige magtfulde positioner og diskurser i rummet, her manifesteret i institutlederen, som 
blev produceret af Jespers tilgængelige diskurs, hvor Jesper overfor forskningsdiskursen får 
positionen ‟den undertrykte‟, ‟den illegitime, der ikke bliver lyttet til‟.  
 
Fortællingen om, at forskning er det mest anerkendte og prestigefyldte, og derfor også det de 
fleste VIPere søger mod, går også igen hos Cecilie, som dog positionerer sig selv i en 
midterposition som ”en af dem der syns at det er rigtig fedt at der både er forskning og 
undervisning”. Idet hun positionerer sig som ”en af dem”, så får man indtrykket af, at hun ikke er 
alene i denne position, men denne midterposition sættes i perspektiv, idet hun lige efter siger: 
”Jeg er ikke sikker på jeg ville være interesseret i at have mit arbejde hvis det kun var forskning, 
det kender jeg jo en masse af mine kolleger der ville ønske at de bare havde forskning ik?”. Her 
positioneres ”en masse” kollegaer som nogle, der ville ønske de bare havde forskning. Med 
brugen af ordet ”jo”44 gøres denne udtalelse til en selvfølgelighed, så at det ikke er nogen 
overraskende fortælling inden for Akademia, at en stor del af det videnskabelige personale 
egentlig helst bare forskede. Cecilie selv indtager dog en position, hvor hun ikke ønsker ren 
forskning, hvilket kan forstås ud fra, at hun synes det er ”FEDT at undervise” og hun egentlig 
gerne ville have ”mere energi” til at ”udvikle undervisningen mere”. Cecilies midterpositionering 
kan også forstås ud fra den tidligere analyse, hvor hun positionerer sig væk fra den ‟klassiske 
forsker‟, der har gået den direkte universitetsvej uden berøring med ‟praksis‟. 
 
Som nævnt så etableres ‟forskning‟ bredt som den primære kilde til anerkendelse i Akademia, 
hvor aktiviteten for anerkendelse består i at publicere artikler i de rigtige tidsskrifter, og at hive 
eksterne midler hjem til ens institut. Der er imidlertid forskel på, hvordan forskningsaktiviteter 
tilskrives mening i forskellige narrativer; som ‟elitær og fjollet mekanisme‟ til ‟motivationsfaktor 
og anerkendelse‟ til ‟legitimeringsproblem‟. Derudover etableres positionen ‟formidler‟, som ud 
fra forskningsdiskursen er en degradering af positionen ‟forsker‟ til dem, der ikke formår at lave 
”rigtig forskning”. 
 
                                                 
44
 ’jo’ er en dialogisk partikel, som indikerer at informationen i sætningen er forudsat kendt af modtageren (Den 
store danske 2016a). 
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Forskellige konstruktioner af ’undervisning’ 
Ligesom ‟forskning‟, så udfyldes kategorien ‟undervisning‟ også med forskellige betydninger, 
men gennemgående beskrives undervisning under nogle andre betingelser end forskning. Synet 
på undervisning og vejledning i narrativerne knytter sig ofte sammen med synet på de 
studerende, og hvordan man forholder sig til dem. Gennemgående fortælles undervisning frem 
som noget man godt kan prioritere som VIPer og som mange også gør, men som ikke har nogen 
særlig betydning i sammenhæng med for eksempel opstigninger i rang inden for Akademia. Der 
omtales heller ikke er nogen formelle krav til undervisning, hvor publiceringskravet ofte omtales 
på forskningssiden. Det eneste formelle krav, der syntes at blive fremhævet i forhold til 
undervisning, er, at man SKAL undervise. Hvor forskning er noget der kan ‟måles‟ i forhold til 
hvor mange artikler, man får skrevet, hvor mange bibliometripoint, man tjener, og hvor mange 
eksterne midler, man skaffer hjem, så optræder undervisning i narrativerne mindre målbart, 
selvom nogle nævner studenterevalueringer og den implicitte værdi gennem tilskuddet per 
studerende. Men disse faktorer må siges at være mindre direkte knyttet til enkelte VIPeres 
arbejde. Det betyder ikke, at der ikke er knyttet ‟informelle‟ krav, forestillinger og forventninger 
til undervisning. Undervisning er ligesom forskning omgærdet af diskurser om rigtig og forkert 
praksis i Akademia. Her vil jeg derfor se lidt nærmere på, hvordan ‟undervisning‟ konkret bliver 
tilskrevet mening, og hvordan man overhovedet kan begribe denne kategori i relation til 
‟forskning‟. 
Forhandlinger og forsvar for ’undervisning’ 
I interviewet med Jesper bliver ‟undervisning‟ konstrueret på forskellige måder og ud fra 
divergerende læringsforståelser. Jesper positionerer sig som ‟den gode underviser‟ ud fra en 
bestemt læringsforståelse, som dog udfordres af andre diskurser, som truer hans legitimitet som 
‟god underviser‟. I det følgende citat har jeg spurgt Jesper, om kollegaerne på instituttet deler 
hans begejstring for undervisning, hvorefter han kommer ind på, hvordan han selv varetager 
forskellige former for undervisning som eksempelvis forelæsninger: 
 
Jeg holder altid øje med om dem der sidder oppe bagved eller op af en søjle om der er nogen der er 
ved at falde i søvn ikk [I: mm] (I griner), det må der ikke være, så skal jeg have en eller anden 
kanin (I griner) som jeg hiver op af hatten ikk, så siger jeg 'SÅ, nu skal vi lige lave en øvelse, nu 
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skal vi allesammen op at stå, eller nu skal vi lige, interview sidemanden om det og det ikk'. Altså.. 
Og det virker klart(?), på andre kan de virke som, at man ikke når ret meget og nej, det gør man 
måske heller ikke i forhold til hvis man havde et eller andet man skrev man læste op af, men hvis 
man ikke aktiverer folk, så hører de, så hører de jo ikke halvdelen af ens forelæsning alligevel, altså 
så...  
 
Her nævner Jesper selv en kritik af sin egen måde at gøre tingene på, i og med at ”andre” kan se 
det som spild af tid at lave øvelser. Jesper begynder dernæst at modargumentere denne 
modposition som ”andre” repræsenterer. Jesper konstruerer her to underviserpositioner, som kan 
læses som repræsentanter for hver deres læringsparadigme – der er underviserpositionen, som 
forsøger at gøre undervisningen spændende via øvelser og holder nært øje med de studerende, vi 
kune kalde den ‟studenterfokus-position‟, og så er der den anden underviserposition, som har 
fokus på det, der skal læres og derfor har fokus på at læse tingene op og komme igennem det 
hele, som vi kan kalde ‟curriculum-position‟. Formuleringen i citatet om ”Og det virker klart, på 
andre kan det” giver et indtryk af, at alle andre end Jesper selv, som ville overvære denne 
forelæsning, ville tænke, at han ikke nåede ret meget. På den måde konstruerer Jesper en 
overfladisk, curriculum-orienteret læringsforståelse som den mest dominerende, hvilket han fra 
sin marginaliserede ‟studenterfokus-position‟ derfor begynder at argumentere imod. 
I interviewet blev jeg her lidt overrasket over, at Jesper pludselig forholdt sig til en kritik, han 
selv trak frem, og derefter begyndte at forsvare sin måde at gøre undervisning på. Og eftersom at 
kritikerne alene var benævnt ‟andre‟, så spurgte jeg, hvem der var der kunne synes ”at man ikke 
nåede særligt meget”, og om han mente de studerende. I det følgende citat svarer Jesper på mit 
spørgsmål og lyder en smule overrasket over dette spørgsmål og griner også lidt. Jeg læser dette 
grin og hans overraskelse som, at Jesper godt selv er klar over, at han talte en smule indforstået 
og diskuterede med sig selv. Citatet viser Jespers forklaring på, hvor ‟kritikken‟ kommer fra og 
leder til, at Jesper forhandler sin egen position som legitim underviser: 
 
J:  JAMEN, JAMEN det er nok meget mine (J griner lidt) kollegaer og så videre men det er også 
lidt selv, et pres vi... eh, som jeg lægger på mig selv, altså jeg har sådan lidt dårlig samvittighed 
over at jeg jo nok... altså.. har en, hva skal man sige, showpræget pædagogik ikk.. altså når jeg 
holder forelæsninger.. så prøver jeg at gøre det let og underholdende ikk, men, men... men 
alligevel, NEJ det.. jeg har fået mere.. jeg har fået mere.. selvtillid og hår på brystet efterhånden, så 
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jeg ved godt at det jeg laver er eh, er godt nok ikk, men men det kan jo godt.. altså som ung og som 
ny underviser er det svært at tage, gi sig selv ro og tid til at sige, 'jamen NU skal de lave nogle 
øvelser og NU skal de op og stå og NU skal de diskutere med sidenmanden', fordi det jo ikke en 
RIGTIG forelæsning vel?...(Sagt ironisk) Men det er jo bare for, men det er jo bare sån man lærer 
mest. Det ved vi jo også fra forskellige... altså læringsteorier og undersøgelser.. Vi skal have folk 
aktive ikk...  
 
I dette narrativ når J på meget kort tid at positionere flere entiteter som repræsentanter for den 
kritiske modposition ‟curriculum-positionen‟: først er det ‟kollegaer‟, derefter er det ‟vi‟ og til 
sidst er det Jesper selv med ‟jeg‟. Her indtager Jesper først en selvkritisk position, som kritiserer 
det, han kalder ‟showpræget pædagogik‟ og får dårlig samvittighed, men efterhånden 
positionerer han sig anderledes, som om at han, mens han taler, opdager, at han var kritisk over 
for sig selv og derfor nu skifter til en stærkere position. Dette kan læses som en slags 
‟selvcensur‟, hvor Jesper forhandler en kamp mod en dominerende diskurs i en 
subjektiveringsproces, hvor han går fra en undertrykt position til en mere agentiv position, der 
tager sine handlinger og sin position på sig. Midt i fortællingen beskriver Jesper også et forløb, 
hvor han ”efterhånden” har ”fået mere hår på brystet”, som han siger. Her bliver det altså 
erfaring, der gøres udslagsgivende for, hvor meget selvtillid man har som underviser og derfor i 
hvor høj grad, man tør gå imod de dominerende diskurser. I denne story line positionerer Jesper 
sig som den med erfaring, den med selvtillid, og den der ”ved at det jeg laver er godt nok”. 
Samtidig positioneres ”de unge og nye undervisere” som dem, der har sværest ved at stå imod de 
‟forkerte‟ læringsdiskurser og holde fast i en ”showpræget pædagogik”, som bliver gjort til 
problematisk og uvirksom undervisning af den dominerende curriculum-orienterede diskurs. Til 
sidst i citatet taler Jesper igen fra ‟curriculum-positionen‟ (Han ytrer sig ironisk), da han siger at 
en forelæsning med mange aktive øvelser ikke er en ”RIGTIG forelæsning”. Jesper besvarer sin 
ironiske udtalelse fra ‟studenterfokus-positionen‟ og forsvarer sig over for modpositionen. Jesper 
konstruerer her altså eksplicit en diskurs om en ”rigtig forelæsning”, som viser, at der i denne 
story line florerer rigtige og forkerte måder at gøre forelæsning på, der medkonstituerer det 
mulighedsrum underviseren, her Jesper, har for at lave undervisning. Som sagt indledningsvis til 
citatet, så taler Jesper til et publikum, der må være kritisk over for hans måde at gøre tingene på, 
siden at hans forsvar kan siges at være en relevant sproghandling. Da jeg som interviewer ikke 
kritiserede Jespers måde at gøre tingene på, men alene spurgte ham, hvem der kunne mene det, så 
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kan Jespers forsvar her altså ses som rettet mod en diskurs og en kritik, der kan bygge på Jespers 
tilgængelige diskurser for hans levede VIP-liv. Læser man videre i Jespers interviewnarrativ, så 
kan denne stærke dominerende diskurs, han i ovenstående citat taler op imod, siges at være en 
‟styringsdiskurs‟, som Jesper fortæller taler for ”tankpasserpædagogik45” og tænker økonomisk i, 
hvordan man mest effektivt og billigst kan undervise flest mulige studerende for færrest penge. 
Han mener denne ”ideologi” trives i ”det politiske landskab og i den brede offentlighed” og 
derfor påvirker regler og lovgivning på universitetsområdet. Det er denne diskurs, som nogle af 
Jespers kollegaer positioneres som normativitetsbærere for, fordi de i den pågældende story line 
har en ”usikker og snæver faglighed”. 
 
Som tidligere pointeret så har Jespers positionering som ‟en der ikke bruger så meget energi på 
forskning‟ skabt legitimeringsproblemer over for Akademias normativitet om at prioritere 
forskning og publiceringen af ‟rigtige forskningsartikler‟, hvilket kan være et bud på, hvorfor 
Jespers position som ‟erfaren og god underviser‟ bliver utrolig vigtig og skrøbelig for hans 
legitimitet som medlem af Akademia, hvilket måske også kan forklare hans umiddelbart stærke 
og i situationen pludselige forsvar for ”den showprægede pædagogik”. 
 
Forskningsdiskursens devaluering af ’undervisning’ og ’undervisere’ 
Omvendt Jespers gennemgående narrativ som ‟en, der ikke bruger så meget energi på forskning‟, 
så er der i Gerts interview gennemgående et narrativ og en selvpositionering som ‟en der er 
drevet af forskningen‟. Gerts fortælling om undervisning er præget af at forstå undervisning som 
foredrag, formidling af viden, noget han er ret god til, og har stor erfaring med. Gerts syn på 
undervisning og vejledning er også præget af hans syn på studerende, i den forstand at han helst 
har at gøre med motiverede studerende, der giver ham det rette modspil. I interviewet med Gert 
begynder vi først sent inde i interviewet at tale om undervisning. Vi har talt om Gerts 
karrierehistorie, og han har fortalt om den forskning, han har bedrevet, men 
universitetsundervisningen har vi endnu ikke vendt, hvilket jeg som interviewer nævner herunder 
over halvvejs inde i interviewet: 
 
                                                 
45
 Denne metafor bruges ofte om en pædagogik, hvor læreren ’hælder’ viden på de studerende, som en tankpasser 
hælder benzin på en bil, ud fra en forståelse, hvor viden kan overføres 1:1. Se en forklaring i den store danske 
online (Den store danske 2016b) 
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I: Nå men okay, det lyder ellers spændende [G:ja] mange ting du har lavet, øhm, men Gert hvis du 
så øh hva hedder det.. hva erhm, hvad har ligesom sån.. eller nu har vi ikke talt så meget om 
UNDERVISNING [G:nej], hva hva hva driver dig sån øh altså? 
G: Jamen det jo så som du selv kan høre [I: ja] så er det jo i virkeligheden forskning der har drevet 
meget af det 
I: Ja 
G: Men når det så er sagt så jeg nok en af dem på det her institut der har formidlet overhovedet 
mest til offentligheden 
 
Som sagt pointerer intervieweren her, at der ikke er blevet talt meget om undervisning, hvilket 
Gert forklarer med, at det måske er meget naturligt, når det er forskningen ”der har drevet meget 
af det”. Gerts sidste kommentar om formidling var umiddelbart svær at forstå for mig, fordi jeg 
havde forventet, at han ville gribe interviewerens pointering af, at undervisning ikke rigtig var 
blevet nævnt som en invitation til Gert om at fortælle om sit forhold til undervisning. Men i 
stedet går Gert videre med at tale om ”formidling” og kontrasterer dette op mod forskning, så at 
”formidling” og ”forskning” placeres som to forskellige ting i dette citats story line. At 
formidlingen bliver sat som en slags modsætning til forskning via formuleringen ”Men når det så 
er sagt”, der indikerer, at nu kommer der en indvending, gør, at ”formidling” i min læsning er 
noget der i denne story line legitimerer, at man forsker meget, og at forskning er noget der 
kræver en legitimering. Man kunne forestille sig dialogen: ”Du har da godt nok forsket meget på 
det sidste hva?”, ”Ja, men jeg har også formidlet rigtig meget, så det er vel okay”. Dette skal 
læses i en story line, hvor at ‟forskning‟ er en personlig drevet aktivitet(Intervieweren spurgte, 
”hvad driver dig46?”), der består af at lave ‟sjove ting‟, og som derfor kræver en slags 
legitimering, som kan indløses i form af formidling til samfundet, hvor forskningen omsættes til 
værdi for almenvellet. Denne tolkning støttes af, at Gert har nævnt utallige rejser og oplevelser i 
forbindelse med sin forskning, som har givet ham stor personlig glæde.   
Gert går i interviewet videre med at fortælle om sine erfaringer med at formidle til alle aldre på 
et tidligere job, som glider over til at handle om undervisning, men i den samme forståelse af 
formidling; som formidling af viden. I det følgende har han netop fortalt om, hvordan han bruger 
forskellige virkemidler til forskellige målgrupper: 
 
                                                 
46
 Min understregning, som skal vise, at intervieweren spørger til Gerts personlige motivation for sit arbejde 
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G: SÅ hvad hedder det, så altså det er ligesom de midler man bruger ikk, det er jo hele tiden 
målgruppen man skal se på ikke sandt og jeg synes også det er sjovt at undervise de studerende, jeg 
synes der er.. Altså jeg synes der er for mange, jeg synes der er for mange studerende her som er 
for lidt motiverede, altså det vil jeg sige, jeg synes der er kommet for mange studerende ind som 
egentlig nok havde haft mere glæde af at være et andet sted 
 
Dette er første gang, at Gert i interviewet forholder sig til undervisningen af de studerende på 
universitetet, og fortællingen går ret hurtigt over til at handle om de studerende. Kigger vi 
nærmere på, hvordan de studerende konstrueres her, så vil det måske give mening at se Gerts 
ytring i en story line, hvor studerende essentialistisk er det ene eller det andet. I denne optik 
konstrueres der her nogle ‟for lidt motiverede studerende‟ og ‟nok motiverede studerende‟, som 
er, som de er. I denne story line giver logikken med at fjerne de ‟for lidt motiverede studerende‟ 
god mening, fordi at undervisningen derfor alene vil have motiverede studerende tilbage. Denne 
story line levner for eksempel ikke plads til at se de studerende som en pædagogisk udfordring, 
eller nogen der kan motiveres, fordi der i den statiske forståelse ikke er noget 
forandringspotentiale.  
I forhold til forståelsen af undervisning, så er der som sagt gennemgående i Gerts narrativ fokus 
på formidlingen af viden. En god underviser er en, der er meget vidende og kan se 
sammenhænge, som han fortæller nedenfor. I det følgende udsnit fortæller Gert om sit syn på 
‟gode‟ og ‟dårlige‟ undervisere og forskere: 
 
G: Og så er den interessante ting, at de rigtig gode forskere, det er ofte også de bedste undervisere.. 
Altså det, prøv at lægge mærke til det, det ikke, altså det der med at man tror at man så kan tage de 
lidt dårligere forskere og sætte dem til at undervise, det er det dummeste man kan gøre. (I griner 
lidt), det bedste man kan gøre.. Men det dyreste, [I:mm] og det der ødelægger mest for forskningen 
på mange måder, det er at tage de bedste forskere og sætte dem til at undervise for de bedste 
forskere er næsten også altid de bedste undervisere, sån det i hvert fald min erfaring 
I: Okay.. Så altså det ikke helt nemt eller deet 
G: Nej, det er, det er simpelthen fordi, de har det største overblik, de er mere laid back i forhold til 
det, de er bedre til lissom, at trække nogle linjer, du ved som de studerende jo også godt kan se 
[I:mm] og sån noget der så på mange måder så, selv inden for noget så konkret som naturvidenskab 
så er de, så er de bedste forskere de bedste undervisere. Og det er dem der har mest kontakt med 
omverdenen og du ved og sån noget der altså, de andre kan gøre sig meget stor, der er jo nogen af 
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de ikke så stærke forskere som gør sig store anstrengelser for at være dygtige pædagoger og sån 
noget der men [I:Mm] ligegodt bliver det altså, det kommer der ikke ret meget ud af 
 
Gert præsenterer her et narrativ om, at de bedste forskere også er de bedste undervisere. Denne 
konklusion må forstås i forhold til en story line, hvor Gert lidt efter ovenstående citat siger, at 
gode forskeres interesse i det de laver ”smitter af på pædagogikken”, så at undervisning og 
pædagogik ikke som sådan er noget, man behøver tillægge nogen betydning i sig selv, for det 
kommer naturligt med ens engagement. Med denne story line in mente får ytringerne i denne bid 
mening og naturlighed. Gert kritiserer i anden linje det, der her fremtales som en gængs praksis, 
eller i hvert fald noget nogen har gjort; at ”sætte de dårligere forskere til at undervise”, fordi de 
dårligste forskere også vil være de dårligste undervisere. Ud fra en position, der vil styrke 
undervisningen, bør man altså sætte de bedste forskere til at undervise, men her opstår et 
dilemma. De bedste forskere er nemlig også dem, der hiver flest penge hjem til instituttet, og 
dem der gennem deres forskning reproducerer forskningens legitimitet og status. De 
dominerende logikker her læser jeg som ‟prestige‟ og ‟økonomi‟(i direkte relation til forskning), 
som er væsentlige normativiteter, der giver legitimation til narrativets vurdering af rigtig og 
forkert (‟Er der prestige i det? Betaler det sig?‟ Gert nævner selv i interviewet, at ”prestige” og 
”eksterne midler” i form af ”god forskning” er væsentlige logikker, som institutledelsen tænker 
i). Man kan sige, at narrativet i citatet udforsker en story line, hvor undervisning er vigtigt, og det 
derfor vil give mening at give køb på den økonomi-forskerprestige-orienterede logik og sætte 
”dyre forskere” til at undervise, så at undervisningen bliver bedre. Men denne story line er alene 
en udforskning. I den dominerende story line i Gerts narrativ, hvor forskning er det vigtigste, 
som også er informeret af en økonomisk logik, da er det nødvendigt at de ”dyre forskere” forsker 
og hiver penge hjem, mens de andre ”dårligere” forskere må undervise, selvom Gert fra 
positionen ‟undervisning er vigtigst‟ kalder det ”det dummeste man kan gøre”.  
Forståelsen i denne story line kan siges at indsnævre mulighederne for at gøre ‟betydningsfuld 
VIPer‟ betydeligt, idet ‟undervisning‟ ikke har nogen selvstændig værditilskrivning, i den 
forstand at en VIPer ikke kan være en god underviser uden også først at være en god forsker. 
Handlingers værdi bestemmes her fuldt ud i forhold til forskning, så at ens værdi som VIPer 
bliver et spørgsmål om hvor mange og hvor gode artikler og ansøgninger man får lavet, og hvor 
mange penge man skaffer til ens institut. I denne story line bliver VIPere, som ikke klarer sig 
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godt i forskning, værdiløse, fordi der ikke er nogen selvstændig værditilskrivning fra 
undervisning. Denne læsning understøttes af Gerts sidste kommentar i citatet, om de ”ikke så 
stærke forskere som gør sig store anstrengelser for at være dygtige pædagoger”, hvilket gør 
pædagogik til en kompensation for dårlige forskere, men det ”kommer der ikke ret meget ud af”, 
som Gert siger. En interessant note er Gerts brug af betegnelsen ”pædagog”, som ikke er brugt i 
andre narrativer, og som på det bogstavelige plan måske ikke er en betegnelse, man umiddelbart 
forbinder med universitetet, men som i Gerts narrativ netop kan have en funktion som en 
position til andetgørelse af de ikke-passende VIPere.  
 
For at samle op, så er det dominerende narrativ hos Gert en del af en story line, hvor forskning er 
den altafgørende kilde til legitimitet, hvor alle andre aktiviteter, såsom undervisning, bliver 
sekundært. Denne legitimitet er både ‟sikret‟ gennem policende effekter i form af 
publiceringskravet og tildelingen af eksterne midler, og kulturelt er den indlejret som en stærk 
normativitet og kan ses båret af Gert. Denne dominerende forskningsdiskurs taler stort set alle de 
andre narrativer sig op imod og må konferere og forhandle sine handlingers legitimitet hos. 
Undervisning har derimod ingen stærk policende effekt, udover at VIPere har undervisningspligt. 
Kulturelt står den i skyggen af forskningsdiskursen, og dens legitimitet er derfor ikke en stærk 
fælles normativitet, men derimod en personlig sag, hvis prioritering skal kæmpe mod andre 
prioriteringer, hvor forskningen ofte får forrang for at leve op til publiceringskravet og få 
mulighed for at stige i graderne. Der er dog fortællinger, som forhandler forskning og 
undervisning som andet end en dikotomi, og i stedet som felter, der kan integreres og befrugte 
hinanden. Karoline og Cecilie repræsenterer en praksisdiskurs, der presser forskningsdiskursen 
og forsøger at integrere ‟praksis‟ som en lige spiller sammen med undervisning og forskning. 
Praksisdiskursen betragtes som anormalitet, der ikke uproblematisk får lov at integrere sig i 
Akademia under forskningsdiskursens dømme. 
Hvor at Gert og Jespers narrativer overordnet kan siges at repræsentere to ydergående positioner 
i forhold til at forskning og undervisning, hvor Gert repræsenterer en dominerende 
forskningsdiskurs og Jesper repræsenterer en marginaliseret undervisningsdiskurs, som agerer 
‟på trods‟ og i konstant forsvar, så kan andre af narrativerne siges at indtage midterpositioner, 
hvor at forskningsdiskursen og de formelle krav inden for denne ikke får tilskrevet nogen særlig 
betydning. 
67 
 
Kapitel 4: Konkluderende diskussion 
 
I dette afsluttende kapitel vil jeg åbne op for min problemstilling på den måde, at de pointer jeg 
er kommet frem til i min analyse, vil blive lagt frem og holdt op mod andre studier af samme 
emne. Samtidig vil jeg diskutere og konkludere, hvad man fra et universitetspædagogisk 
perspektiv kan lære af min analyse og den øvrige relevante forskning på området. Jeg vil først 
behandle og diskutere nogle af de barrierer og muligheder min analyse peger på i forhold til at 
anerkende og prioritere undervisning, for til sidst at give et bud på, hvad man kan gøre for at 
undervisning opleves ligeså prestigefyldt og prioriteret som forskning. Jeg vil således løbende 
besvare mit forskningsspørgsmål om VIPernes mulige og umulige positioneringer i Akademia og 
relatere dem til et svar på min problemformulering om muligheder for at anerkende og prioritere 
undervisningen og dens udvikling på universitet. 
 
Hvorfor er forskning mere prestigefyldt end undervisning? 
Min analyse viste overordnet, at narrativerne i mine interviews i høj grad taler sig op imod en 
forskningsdiskurs, der kan formodes at være dominerende inden for Akademia, og at denne 
diskurs forhandles og tilskrives betydninger på forskellige måder alt afhængigt af VIPerens 
tilgængelige diskurser. Den dominerende forskningsdiskurs presser VIPeres prioritering af 
undervisning, og eftersom forskning både strukturelt og kulturelt set synes højere værdsat end 
undervisning, så bliver den enkeltes prioritering af undervisning ofte sekundær og personlig. 
Disse resultater er ikke umiddelbart overraskende, da lignende konklusioner om forskningens 
statusmæssige dominans over undervisning også pointeres i andre forskningsprojekter (Young 
2006, Chalmers 2011, Wright et al. 2014). En af de væsentlige policende effekter som sikrer 
forskningsdiskursens magt er publiceringskravet, og dets betydning for fordeling af midler til 
universiteterne. Kravet står stærkt i interviewnarrativerne, som et orienteringsværkstøj, man som 
VIPer bliver nødt til at forholde sig til. Wright et al. (2014) tager dette under behandling og viser, 
ligesom min analyse, at publiceringskravet presser VIPere og ofte har den uheldige konsekvens, 
at fokus ryger fra produktionen af god forskning til kvantiteten af forskning (Wright et al. 2014: 
30). Bibliometri-systemets pointuddeling har ledt til, at flere strategisk spekulerer i at udnytte de 
logikker, systemet bygger på for at kunne leve op til de krav, der stilles (ibid.). Samtidig har 
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publiceringskravet den effekt, at andre aktiviteter som ikke knytter sig til publicering bliver 
mindre vigtige, som støtter op under en nedprioritering af undervisning, som det blandt andet 
viste sig i Tims narrativ om tid til gruppevejledning (ibid.: 31-32). Wright et al. pointerer 
desuden, i tråd med Søndergaards (2003) tidligere arbejde, at dette nye publiceringskrav formelt 
lægger op til en neutral bedømmelse af ‟god forskning‟, men at det reelt reproducerer uligheder i 
Akademia såsom en (ældre, hvid) mandlig favorisering (Wright et al. 2014: 31-32). Et andet 
perspektiv fra min analyse er dog også, at minimumskravet inden for publicering gør, at dem der 
går over dette minimum bliver anerkendt som ‟over gennemsnittet‟. Her kan der dog opstå en 
uformel norm, hvis ‟normalen‟ bliver langt højere end minimumskravet. 
 
Publiceringskravet og andre strukturelle faktorer må ses som en del af forklaringen på 
undervisningens lavere status og prioritering: Universiteternes incitamentstruktur, og den måde 
forsknings- og undervisningsaktiviteterne er organiseret på, støtter i højere grad, prestigemæssigt 
og økonomisk, forskning. Denne forklaring var at finde i narrativerne i mit projekt, og findes 
også i forskningslitteraturen (Young 2006:197-198, Chalmers 2011: 32-34, Wright 2014: 28-31).  
Som forsker er det et krav, at du publicerer, og at din forskning ligger offentlig tilgængeligt for 
kollegaer og andre interesserede – at den er synlig. Forskning anerkendes og kvalitetsgodkendes 
af andre forskere gennem peer-reviewing, og publikationer kan rangeres i bibliometrisystemet. 
Forskeres ansøgninger om eksterne midler kan skaffe ekstra finansiering til universitetet(også 
undervisningen) og betragtes som nødvendigt på grund af lavere basisbevillinger. Forskning 
omtales som den primære grund til forfremmelse i praksis. Med undervisning ser det anderledes 
ud. Undervisning er sværere at måle, udover på studenterevalueringer. Mange varetager 
undervisningen og vejledningen alene, så dine kollegaer ser ikke, ligesom i 
forskningspublikationer, hvad du laver, og ‟god undervisning‟ bliver derfor alene bestemt ud fra 
de studerendes evalueringer og eksamen. Oven i dette kommer, at nogle miljøer har en 
‟jantelovs-kultur‟ med tesen ”Du skal ikke tro du er noget”, som Tim siger, hvilket kan 
underbygges af Bloch (2003), som påpeger, at følelser såsom stolthed og glæde er ”uakademisk” 
(Bloch 2003: 134). God undervisning er derfor sjældent noget man taler højt om, og derfor er det 
ikke noget kollegaer kommer til at vide noget om. I nogle af mine interviewnarrativer beskrives 
en tradition for at undervise sammen og derved dele undervisningsoplevelsen, som dog bliver 
droppet på grund af mangel på tid og økonomi.  
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En konsekvens af undervisningens lavere status på det institutionelle plan – at forskning hiver 
økonomien hjem og forskning giver point og synlighed -  er, at initiativer for i højere grad at 
anerkende undervisning kan blive tolket i et lys, hvor initiativerne ses som en sympatisk 
redningskrans til den svage undervisning, der ikke selv kan svømme. Selvom undervisning i alle 
narrativer nævnes som noget, man gerne vil gøre godt og være god til, så er udviklingen af 
undervisningen ikke noget, der er tid til (fordi det ikke belønnes og derfor bliver frivilligt)  
udover de obligatoriske timer i fx Adjunktpædagogikum. I Gerts narrativ, som må ses som en 
dominerende fortælling i Akademia, får undervisning status som et felt, hvor dem der ikke klarer 
sig godt inden for forskning, de kan prøve kræfter med undervisningen, og det vil i denne story 
line mest optræde som en trøstepræmie til dem i taberligaen, som ikke kan spille med i det 
egentlige spil, om forskning. Jespers narrativ støtter op om en sådan tolkning, idet han i sin 
underviserposition ofte taler defensivt mod, det jeg læser som, Akademias dominerende 
forskningsdiskurs. Desuden optræder institutlederen i Jespers narrativ, som en der positionerer 
Jesper som ‟formidler‟ – en position for dem der ikke laver ‟rigtig forskning‟. I 
forskningsdiskursens herredømme vil det være bedre at ‟spille‟ god forsker og kuldsejle 
undervisning og formidling, end at blive degraderet til alene at være god underviser eller god 
formidler. 
Initiativer der alene forsøger at opprioritere undervisning risikerer derfor at skabe en 
reproduktion af det tilsyneladende ulige forhold mellem forskning/undervisning, fordi 
initiativerne bygger på diskurserne om undervisning som mindre prestigefyldt. Der lader altså til 
at være brug for en diskursændring og strukturelle ændringer, som ligestiller krav til forskning 
og undervisning for VIPeren. Sidst i dette kapitel vil jeg komme med bud på, hvordan sådanne 
ændringer kan efterstræbes. 
Undervisningens og pædagogikkens plads på ’neoliberale’ universiteter 
En tendens som måske ikke direkte er affødt af forskningsdiskursen, men som kan knyttes til 
diskursen om ‟Akademia‟, som jeg har argumenteret for, giver legitimitet til ‟den rigtige VIPer‟, 
er, at ‟universitetspædagogik‟ i nogles øjne reduceres til ‟unødvendig teknik‟. Denne fortælling 
findes blandt andet hos Gert, men også Cecilie, som nævner, at når man ser sig selv som en god 
underviser, så forsvinder behovet for ‟opkvalificering‟, som universitetspædagogik ofte 
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forbindes med. Denne diskurs findes også uden for mit materiale. Jakob Egholm Feldt ytrer i en 
debatartikel (2011) en kritik af universitetspædagogikum(Andet ord for adjunktpædagogikum), 
som han ser som en del af en ”pædagogisk oprustning”, en neoliberal ”læringsteknologi”(s.71), 
som han ikke mener hører universitet til: 
 
Jeg mener, at den pædagogiske oprustning er baseret på et forkert begreb om pædagogik, som ikke 
passer til universitetet. Problemet med den pædagogiske oprustning er, at den er 
studenterorienteret, ligesom pædagogikken i skolen er elevorienteret og i børnehaven 
børneorienteret. (Feldt 2011: 72).  
 
I citatet pointerer Feldt en diskurs inden for universitetsmiljøerne, hvor ‟universitetspædagogik‟ , 
som de ser den i dag, er ‟ikke-akademisk‟, og de ser den som en forlængelse og håndlanger for 
en neoliberal New Public Management-diskurs om at få flest studerende igennem hurtigt og 
effektivt (Macfarlane & Hughes 2009: 5-6, Hansen 2011: 29). Altimens nogle VIPere kritiserer 
‟tekno-pædagogik‟ forsøger universiteternes ledelse at leve op til flere nationale krav om mere 
styring, anvendelsesorientering af uddannelserne og strammere økonomi samt en øget 
konkurrenceevne internationalt (Andersen 2015: 58-61). Der er her et ‟clash‟, hvilket kan skabe 
en polarisering af videnskabeligt personale og ledelse, hvor Feldt med flere forsvarer en 
dannelsesdiskurs som universitetets ypperste formål, hvor ‟skurken‟ i deres øjne er 
universiteternes ledelse(herunder ofte også Human Ressource-afdeling og centralt placerede 
universitetspædagogiske afdelinger). Steen Nepper Larsen (Larsen 2014) går så vidt som at kalde 
universitetsledelserne ”dikkende bureaukratiske lammehaler”(s. 25), fordi de i Larsens øjne 
ukritisk, nærmest med iver, udfører uddannelsespolitiske logikker i New Public Management 
(Larsen 2014: 25).  
I min analyse er det hovedsageligt i Jespers narrativ, at de såkaldte neoliberale diskurser 
optræder i en form, hvor andre VIPere positioneres som ‟neoliberale udførere‟ af en 
læringsforståelse, hvor de studerende skal lære et bestemt indhold og kompetencer(Jesper 
gentager flere gange ironisk remsen ”viden, færdigheder og kompetencer”), helst noget der er 
anvendelsesorienteret i et fremtidigt job, og hvor underviserens didaktiske opgave derfor bliver 
at proppe indholdet og kompetencer mest effektivt ind i de studerende, det som i en Jespers 
narrativ kaldes ”tankpasserpædagogik”. Den dominerende forskningsdiskurs, som den er 
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produceret i Gerts narrativ, vil kalde tendensen på universitetet i dag for en bevægelse mod at 
blive en ”professionshøjskole”, hvor de studerende uddannes til at blive ”maskiner”. Ligeledes 
positionerer Gert nogle yngre kollegaer som ”maskiner”, og ikke-akademiske, fordi de i hans 
fortælling mangler kritisk sans og perspektiv på tingene og har ”fantasi som en lygtepæl”. 
Prædikaterne ”professionshøjskole” og ”maskiner” må i en diskurs, hvor universitetet er en 
elitær og forskningsbaseret institution forstås som degradering af universitetet. Så i denne story 
line vil fokus på opkvalificering af ‟pædagogiske kompetencer‟(instrumentelle læringsteknikker) 
hos universitetsundervisere blive forstået som en degradering af universitetet. Fortællingen i 
Gerts narrativ bygger på, at engagerede og dygtige forskere ikke har brug for nogen selvstændig 
pædagogisk opkvalificering, fordi at universitetet ud fra en Humboldtsk forståelse ikke handler 
om pædagogisk undervisning med bestemte teknikker, men derimod om en sammensmeltning 
mellem forskning og undervisning, og god undervisning kommer naturligt fra ‟gode, engagerede 
forskere‟. En opdeling af forskning og undervisning giver i en Humboldtsk forståelse ikke nogen 
mening, og en anerkendelse af undervisning og VIPeres pædagogiske kompetencer selvstændigt 
vil derfor skubbe til en opdeling af forskning og undervisning, og en yderligere degradering af 
undervisning i forskningsdiskursens øjne. Samlet set er der det, jeg vil kalde en ‟kritisk 
dannelsesdiskurs‟ i nogle af narrativerne og i litteraturen, som ser moderne 
universitetspædagogik (i forståelsen ‟teknisk‟) og udviklingen af denne som noget, der ikke 
hører til i Akademia (Feldt 2011, Hansen 2011, Larsen 2014). Så længe denne diskurs for mange 
VIPere bestemmer indholdet af kategorien ‟universitetspædagogik‟, kan det være svært fra 
institutionel side at argumentere for at fremme ‟anerkendelse af undervisning‟ uden at det bliver 
set som andet end ‟opråb fra neoliberalistiske lejesoldater‟. Macfarlane og Hughes kritiserer 
dette syn på universitetspædagogik, som de negativt kalder ”turning academics into teachers” 
(Macfarlane & Hughes 2009: 12). De mener, at denne diskurs er opstået, eftersom 
universitetspædagogisk udvikling af undervisning og uddannelse historisk set har været placeret i 
‟isolerede‟ centre hos universitetets administration med ensidigt fokus på undervisningsteknik, 
og at dette tjener til en polarisering mellem undervisning og forskning hos VIPere (ibid.). De 
argumenterer for et bredere sigte for universitetspædagogikken på både forskning og 
undervisning og synergien i deres integration – ”turning teachers into academics” - hvilket de 
mener fx kan opnås ved at organisere udviklingen i en bredt funderet ”graduate school” (ibid.). 
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Der er i min analyse også eksempler på narrativer, som fortæller en anden historie end både 
forskningsdiskursen og den kritiske dannelsesdiskurs, og som ytrer en intern kritik af begge disse 
dominerende diskurser inden for Akademia. Fx Cecilie, som selv er VIPer og derfor officielt 
medlem af Akademia, omtaler sit lokale universitetsmiljø som et, hvor udviklingen af 
undervisningen ligger i centrum, og er grundlag for mange gode diskussioner blandt kollegaerne. 
Ydermere har forskningen i hendes narrativ en mere afdæmpet stemme, hvor interaktionen med 
de studerende eksempelvis ofte tales frem som en væsentlig motivationsfaktor i hendes arbejde. 
Cecilie omtaler universitetspædagogikum som ”superfedt”, og kommer frem til, at ”det jo er at 
gøre forskning ud af den undervisningspraksis du har”. Med denne ytring konstruerer Cecilie 
universitetspædagogik som en seriøs, legitim aktivitet, fordi den her konnoteres med de samme 
undersøgende og akademiske egenskaber som ‟forskning‟ – Undervisning og forskning 
integreres. Også Karoline omtaler pædagogikum positivt og kalder det et ”åndehul til at 
reflektere over pædagogik”. Dette er en anden historie, end Feldt (2011), der i sit pædagogikum 
sad og tænkte ”Hvor er den FORSKNING, som er centrum for universitetets virke?” (Feldt 
2011: 73). Man kan sige, at Cecilie og Karolines narrativer udgør en anden stemme i Akademia, 
end den ‟klassiske‟ om VIPere som har været på universitetet hele deres liv, omend de begge 
taler sig frem som en marginaliseret gruppe i Akademia. Men ligesom de studerende er blev en 
mere mangfoldig flok med ‟masseuniversitetet‟, så foregår den samme tendens blandt ph.d.‟ere 
(Petersen 2012). Og det lader også til, at Akademia fortsat vil blive ‟beboet‟ af VIPere med mere 
utraditionelle og mangfoldige baggrunde (ikke at VIPere nødvendigvis er og har været en 
homogen gruppe) som følge af et øget politisk fokus på relationer til erhvervslivet og VIPere 
med praksiserfaringer. Kvalitetsudvalget opfordrer til en mangfoldigt sammensat 
”undervisningsstab” og skriver eksempelvis: ”Universiteterne må både formelt og reelt sikre, at 
der er ligeværdighed mellem undervisnings- forsknings- og praksiskompetencer” 
(Kvalitetsudvalget 2015: 45). Ydermere lader det heller ikke til at være forudsigeligt, hvordan 
VIPere tager ændringer på universitetsområdet, og Krejsler og Carney argumenterer for, at ‟nye‟ 
og ‟gamle‟ VIPere subjektiveres forskelligt af de neoliberale diskurser (Krejsler & Carney 2009: 
90-91). Hvor de ‟gamle‟ har tendens til at yde modstand og yde kritik, så er der tendenser hos de 
‟nye‟ til at se muligheder i reformerne på universitetsområdet, og samtidig yde kritik af 
fortællingen om, at ‟alt er dårligt nu om dage, og det var meget bedre i gamle dage, hvor 
dannelsen var i centrum‟ (ibid.). I min egen analyse spiller alder ikke nødvendigvis en rolle, men 
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modstanden mod den neoliberale diskurs synes at være stærkest i de narrativer, hvor personen 
har været i Akademia længe, sat over for de personer der i højere grad har været ‟ude‟ eller 
endnu ikke har haft mange års socialisering i universitetsmiljøerne. Forskningsdiskursen står 
stærkt på tværs af narrativerne.  
Disse ‟konklusioner‟ skal ses som et bud af flere på, hvordan undervisning, forskning og 
Akademia forhandles, og jeg læner mig op af Krejsler og Carneys pointe om, at konkrete 
subjektiveringer er komplekse, og at der er råderum for andre diskurser (Krejsler & Carney 
2009: 91). I det følgende går jeg videre til at diskutere og give et svar på, hvordan udviklingen af 
universitetsundervisning fortsat opprioriteres. 
Muligheder for at opprioritere og anerkende undervisning 
Kvalitetsudvalget pointerede som nævnt i mit problemfelt, at anerkendelse af undervisning og 
pædagogiske kompetencer syntes at ligge lavt i forhold til forskning på de danske universiteter 
anno 2014. Kvalitetsudvalget ser dette som et problem i forhold til at efterkomme deres syn på 
universitetets mål med uddannelse: de studerendes læring
47
. Her skal de ‟studerendes læring‟ 
forstås som ”tilegnelse af viden og kompetencer” som kan bruges i bl.a. erhvervslivet 
(Kvalitetsudvalget 2015: 3). Udvalgets svar på udfordringen med lav anerkendelse af 
undervisning er, at institutionerne i øget grad skal skabe incitamenter for, at undervisning bliver 
anerkendt på linje med forskning (Kvalitetsudvalget 2015: 20).  
I denne forståelse mangler dog et vigtigt element som både mit projekt og forskningen generelt 
omtaler: Anerkendelse af undervisning på linje med forskning handler ikke alene om 
‟gulerødder‟ via incitamenter fra institutionens side, men derimod i høj grad om kultur – hvad 
ses som sejt og rigtigt, og hvad gør ikke? Både Kvalitetsudvalget selv og 
universitetspædagogiske udviklere i Danmark beskriver ‟kultur‟, som det centrale og svære 
punkt, der må sættes ind på, hvis forholdet mellem undervisning og forskning skal blive 
ligeværdigt (Pressemeddelelse 2014, DUN 2011).  
Selvom det sjældent er tydeligt hvad ‟kultur‟ præcist dækker over, så står det klart, at arbejdet 
med at fremme universitetsundervisningens prestige ikke alene kan foregå ‟ovenfra‟ gennem 
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 Kvalitetsudvalget har på forsiden af deres publikation (Kvalitetsudvalget 2015) et billede af et æble med 
forskelige lag, hvor kernen er ”læring” og ”studerende”. 
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ledelsens planlægning og overordnede incitamentsstrukturer, men at der må tænkes i flere 
niveauer(individ, institut, nationalt), og at særligt VIPernes hverdag må indtænkes (DUN 2011).  
 
Internationalt findes der allerede flere ekstensivt udbyggede initiativer for at anerkende 
undervisning, især i Australien og England, hvor universitetsundervisningens udvikling er 
(forsøgt) sikret gennem forskellige statslige institutioner og policies (Chalmers 2011). Også i 
Sverige og Finland er der initiativer såsom ‟Teachers Academy‟ i Helsinki og titlen ‟Excellent 
lærer‟ i Uppsala, der begge belønner særligt gode undervisere økonomisk (EVA 2015). Ligeledes 
er der i Danmark, både med Kvalitetsudvalgets rapport, RUPs pjece og EVAs konference ”fra 
årets underviser til strategisk indsats” et relativt stort uddannelsespolitisk fokus på udviklingen af 
universitetsundervisningen, hvor fx Københavns Universitet er ved at udvikle et profil-redskab 
til at vurdere underviserkompetencer (EVA 2015). Selvom dette arbejde har stået på længe, så 
viser Kvalitetsudvalgets konklusioner om undervisningens status, at der ikke synes at være 
nogen ændringer i VIPernes oplevelse af undervisningens status over for forskning. Men hvorfor 
er det sådan? Som tidligere påpeget, så indikerer mit projekt, ligesom anden forskning, at flere 
elementer spiller ind, herunder den daglige interaktion og reproduktion af dominerende historier 
og diskurser om undervisning og forskning i Akademia. Chalmers stiller i sin undersøgelse 
spørgsmålstegn ved, om VIPere på trods af ændrede og forbedrede strukturelle forhold for 
anerkendelse af undervisning simpelthen i deres dagligdag ikke beskæftiger sig meget med 
denne problemstilling, og derfor, når de bliver spurgt, trækker på genkendelige fortællinger og 
diskurser om forskningens dominans over for undervisning? (Chalmers 2011: 31). Dette er et 
relevant spørgsmål, da det peger på, at der kan være nok så mange initiativer og gode idéer, men 
hvis ændringen ikke foregår diskursivt og bliver en tilgængelig diskurs og fortælling for VIPere, 
så vil svaret, når man spørger dem, være det samme. Desuden drejer modstand, som tidligere 
nævnt, sig også ofte om divergerende diskurser omkring hvad universitet, herunder undervisning 
og forskning, kan og skal forstås som. Så måske er det i høj grad en ændring af måden VIPere til 
dagligt taler om Akademia, forskning og undervisning, der kræver forandringer.  
 
Et forslag til at ændre på diskurserne for, hvad der på universitet godtages som legitime 
aktiviteter og prioriteringer i Akademia har på international grund været, at trække på Ernest 
Boyers idéer om en nytænkning af Akademias kerneopgaver (Chalmers 2011: 26). Boyer mente, 
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at forskningen havde overtaget som central kerneopgave på universiteterne, og der derfor var 
brug for nye og mere tidssvarende kerneopgaver. Boyer opdelte universitetets ‟scholarship‟, her 
oversat til kerneopgave, i fire: discovery, application, integration og teaching and learning 
(ibid.). Den sidste kerneopgave med undervisning og læring har internationalt set udviklet sig til 
et nyt forskningsfelt og en ny måde at tale om universitetets kerneopgave på, som skal anerkende 
den del af VIPeres opgaver, der handler om undervisning (ibid.). Spørgsmålet er, hvordan idéen 
om Scholarship of Teaching and Learning vil se ud i en dansk kontekst.  
 
Bud på fokuspunkter for universitetsundervisningens fremme 
Med baggrund i min egen undersøgelse, anden relevant forskning og en ‟hvidbog‟48 om 
udvikling af universitetsundervisning, som Dansk Universitetspædagogisk Netværk (DUN) har 
lavet (DUN 2011), vil jeg her komme med en række fokuspunkter, som jeg mener, er værd at 
arbejde videre med i arbejdet for at udvikle universitetsundervisning: 
 VIPernes mangfoldige hverdagsperspektiver skal inddrages i arbejdet for udvikling af 
universitetsundervisning, så initiativer ikke ‟skyder forbi målet‟ ved at VIPerne fx 
oplever, at de ikke har tid. Eksempelvis oplever mange, at det i disse tider med mere pres 
på arbejdet, er den ikke-planlagte tid, der må prioriteres hårdt; forskning, 
undervisningsforberedelse og studenterkontakt. Da mange VIPere hovedsageligt føler sig 
presset på forskningen vil budskaber om ‟anerkendelse af undervisning‟ risikere at klinge 
hult, hvis VIPerne ikke oplever at dette også prioriteres strukturelt og resursemæssigt, og 
at kravene til forskning samtidig slækkes. Initiativer må tilpasses de rammer og 
muligheder, der er lokalt på universiteterne, som kan imødekommes ved at initiativer 
kommer ‟nedefra‟ ved eksempelvis at oprette en konkurrenceudsat pulje penge til 
undervisningsudvikling.  
 Forskning og undervisning skal i højere grad integreres og samtænkes, så der undgås en 
radikal polarisering af de to. De skal BEGGE anerkendes og prioriteres. Dette gælder 
også i stillingsstruktur, hvor videnskabelige stillinger både bør have forskning og 
undervisning. Lige nu er der tendens til flere og flere stillinger med kun 
forskning(postdoc) eller kun undervisning(ekstern lektor)  (DUN 2011). Integrationen 
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 En hvidbog er en samling af holdninger, viden eller policy på et bestemt område. 
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foregår allerede i samspil med de studerende flere steder, men der kan i højere grad 
fokuseres på forcerne ved forskningsbaseret undervisning og undervisningsbaseret 
forskning og eksperimenteres med forskellige former. Samtænkning skal belønnes, fx 
med en ‟samtænkningspris‟ i stedet for opdelte forsker- og underviserpriser.  
 Det universitetspædagogiske område skal i højere grad forskningsbaseres, og der kan 
drages nytte af, at der fra politisk side er øget fokus på undervisningskvalitet. VIPere 
inden for alle forskningsfelter skal kunne publicere peer-reviewed forskning om 
undervisning på linje med anden forskning. Der er tidsskrifter til det på dansk og især 
international jord (DUN 2011). Organisationsforskning og kulturstudier kan med fordel 
inddrages i det universitetspædagogiske felt, som i det hele taget bør tænke tværfagligt.  
 Fællesskaber omkring undervisning (fx intervision) og forskning skal dyrkes og 
prioriteres mere. Fx kunne institutter eller mindre enheder blive belønnet kollektivt for 
særlige indsatser i forbindelse med undervisningsudvikling, ligesom det lige nu sker med 
publicering af forskningsartikler. På den måde vil lokalt engagement støttes i stedet for at 
arbejdet alene foregår fra en central universitetspædagogisk enhed. Der skal fokus på, at 
velfungerende, anerkendende kollegiale miljøer kan udgøre et motiverende element i et 
arbejdsliv præget af ‟selvledelse‟, jantelov og stress. 
 Undervisning skal synliggøres og tales op. Det gælder i dagligdagssamtaler mellem 
VIPere, i interne nyhedsbreve og alle universitetets kommunikationskanaler (fx 
magasiner og pressemeddelelser). Det vil være kontraproduktivt at italesætte 
undervisning som et felt, der ‟lider‟, fordi mange VIPere ikke ville kunne genkende dette 
billede. Tværtimod oplever flere, at undervisningen ‟æder‟ deres forskningstid, fordi der 
er mindre tid til flere studerende. Det arbejde der allerede foregår rundt omkring på 
universiteterne skal anerkendes og spredes, som det fx er gjort i folderen ‟Anerkendelse 
af undervisning‟ (RUP 2015). Også adjunktpædagogikum lader til at være en succes, og 
nye adjunkter har en optimisme i forhold til undervisning og de studerende (DUN 2011). 
 Undervisningskvalitet skal defineres fra undervisernes side og mindre fra politisk side. 
Hvis de enkelte institutioner og miljøer i højere grad har en fælles forståelse af 
undervisningskvalitet, kan det bedre belønnes og gøres synligt igennem 
incitamentsstrukturer på linje med forskningen. Publiceringskravet er et centralt 
‟måleværktøj‟ i løn, forfremmelse, fastansættelse m.m., som styrer VIPeres orientering, 
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og med mindre målingstendenserne stopper, så må undervisning ligeledes gøre sig 
‟målelig‟. Et godt bud er undervisningsportfolio, som dog i højere grad skal gøres 
meningsfuldt af den enkelte underviser (DUN 2011). 
 Mere dialog på tværs af VIP, TAP (Teknisk Administrativt Personale), ledelse og mellem 
universiteter om, hvad der ses som god undervisning, samt mere brobygning mellem 
forskellige positioner i forhold til den konkrete udfordring, der er med dårlig økonomi, 
øget anvendelsesfokus og historisk mange studerende. Universitetsverdenen må så vidt 
muligt tage ejerskab over forandringerne, som mange allerede gør det. 
 
Outro – En læreproces om muligheder og umuligheder 
Med risiko for at lyde floskel-ramt, så har jeg lært ufatteligt meget af dette projekt. Især om VIP-
narrativer. Noget af det, jeg har lært ved at arbejde med positioneringsteori i dette speciale, er, at 
menneskers holdninger og ytringer må forstås ud fra den situation, de ytres i - ud fra sin egen 
story line. Det ville nemlig være nemt at gribe til stereotyperne og sige ‟han er også en arrogant 
forsker, der ikke gider undervise‟, ‟hun hader studerende‟, ‟han vil bare ikke udvikle sig‟. Men 
med fokus på story lines huskes man på, at ytringer har sin egen logik, og må forstås som sådan. 
Måske har ‟han‟ eller ‟hun‟ haft bestemte oplevelser med undervisning eller færdes i et miljø, 
hvor forskning er det eneste rigtige at gå op i, eller også har personen så travlt med at leve op til 
krav om publicering, at efteruddannelseskurser i undervisning aldrig er noget de reelt har 
mulighed for at overveje at deltage i. VIPere har forskellige levede liv, forskellige oplevelser, og 
der findes ikke ‟gode‟ og ‟dårlige‟ undervisere og forskere. Der findes mekanismer, som gør at 
VIPere positioneres (og positionerer sig selv) som ‟gode‟ og ‟dårlige‟ ‟forskere‟ og 
‟undervisere‟. Og der findes mekanismer, som gør det nemmere og sværere for VIPere at 
prioritere forskning og undervisning. Alle VIPere vil gerne yde god undervisning og gøre deres 
arbejde godt. Mit projekt kan ses som et bidrag til en forståelse for nogle af de sociale 
mekanismer, som skaber muligheder (og barrierer) for konkrete VIPere. For alene ved at være 
bevidste om de mekanismer, der skaber muligheder og barrierer for mulige VIP-positioner, kan 
vi aktivt tage del i at ændre dem i en fælles stræben mod god undervisning og god forskning. 
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